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Magistrska naloga obravnava vprašanje vloge učiteljev v procesu odkrivanja in obravnave 
skupine učencev s splošnimi učnimi težavami, ki počasneje usvajajo znanja, na različnih 
stopnjah petstopenjskega modela pomoči. V teoretičnem delu smo najprej opredelili splošne 
in specifične učne težave ter navedli temeljna načela pomoči učencem z učnimi težavami. Sledi 
predstavitev skupine učencev, ki počasneje usvajajo znanja, navedli smo nekaj priporočil za 
poučevanje te skupine ter priporočene prilagoditve. V nadaljevanju smo se posvetili modelom 
pomoči, najprej je naveden model odziva na obravnavo, ki je osnova za kasneje predstavljen 
petstopenjski model pomoči. Kakovostno in premišljeno diferenciran in individualiziran pouk 
predstavlja eno izmed pomembnih učiteljevih nalog, zato na kratko predstavimo glavne 
značilnosti učne diferenciacije in individualizacije, predvsem notranje. Dokument, ki se v 
največji meri približa individualizaciji, je izvirni delovni projekt pomoči. Predstavimo njegov 
pomen za učence z učnimi težavami ter njegovo vsebino. V nadaljevanju sledi poglavje, kjer 
opišemo vlogo učitelja pri pomoči učencem, ki počasneje usvajajo znanja. Na koncu 
teoretičnega dela opišemo učiteljevo sodelovanje s starši, šolsko svetovalno službo ter z 
učencem. V empiričnem delu predstavimo kvalitativno raziskavo. Izvedli in analizirali smo šest 
intervjujev z učiteljicami. Ugotovili smo, da intervjuvane v večini menijo, da je v procesu 
pomoči učencem, ki počasneje usvajajo znanja, izrednega pomena odnos, ki ga vzpostavijo z 
učencem. Poznavanje in razumevanje značilnosti te skupine učencev ter poznavanje ustreznih 
prilagoditev pa predstavljata temelj za kakovostno poučevanje te skupine. V procesu pomoči 
se učitelj trudi, da učencu omogoči raznolike priložnosti za njegov optimalni razvoj. 
Intervjuvane se v večini zavedajo, da s svojimi odločitvami in načinom poučevanja vplivajo na 
oblikovanje osebnosti učenca, zato se želijo v primeru učnih težav ustrezno odzivati. Ugotovili 
smo, da se vloga učitelja v procesu pomoči tej skupini učencev uresničuje v prvih treh stopnjah 
petstopenjskega modela. Pojavile pa so se razlike med učiteljicami, ki poučujejo v prvem VIO, 
in tistimi, ki poučujejo v drugem in tretjem VIO. Iz odgovorov učiteljic prvega VIO-ja 
razberemo, da veliko bolj celostno pristopajo k obravnavi teh učencev, bolj partnersko 
sodelujejo s starši in bolj posvetovalno s šolsko svetovalno službo kot učiteljice, ki poučujejo v 
drugem in tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju.  





The Master’s thesis addresses the question of teachers’ role in the process of recognition and 
attention to the group of slow learners who, at the various levels of the five-scale model, are 
weaker in expanding their knowledge. The theoretical part of the thesis defines general and 
specific learning difficulties and indicates the fundamental principles of help offered to slow 
learners. Next, the thesis introduces a particular group of slow learners and provides some 
advice on the teaching of this group as well as recommends learning accommodations and 
adaptions. The thesis then focuses on assistance models with the treatment response model 
mentioned first. The treatment response model is a foundation for the five-scale assistance 
model. The effective individualised and differentiated teaching is one of the most important 
teacher’s responsibilities; therefore, the thesis briefly describes the main features of inner 
differentiation and individuation. The document, which best approaches the process of 
individuation, presents the original assistance project. The thesis displays its importance for 
slow learners. The theoretical part ends with the description of teachers’ collaboration with 
learners, parents and school advisory councils. The empirical part of the thesis contains 
qualitative research. It provides the analysis of interviews carried out with six teachers. All 
teachers emphasized the importance of the relationship between teachers and slow learners, 
while knowledge and understanding of this group help to build a foundation for good teaching. 
In the process of assisting, the teacher strives to create various opportunities for the learner’s 
optimal development. In general, the interviewees are aware of the influence their decisions 
and teaching methods have over the learners’ personality development. When dealing with 
learning difficulties, they want to react appropriately. The teacher’s role fulfils at first three 
scales of the five-scale model. However, there are differences between the first, second and 
third educational period. The teachers of the first educational period seem to have a more 
holistic approach to the group than the teachers of the second and third period. They act in 
partnership with parents and collaborate with school advisory council on a consultative basis.  
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Po Splošni deklaraciji človekovih pravic (1948, 26. člen) ter Konvenciji o otrokovih pravicah 
(1989, 23. člen) ima vsakdo pravico do izobraževanja (brez razlikovanja). Tudi protokol h 
Konvenciji o varstvu človekovih pravic in svoboščin (1952, 2.člen) zapiše, da pravica do 
izobraževanja ne sme biti nikomur odvzeta. Torej pravico do izobraževanja imamo vsi, hkrati 
pa mora biti vsako izobraževanje »usmerjeno k polnemu razvoju človekove osebnosti in 
utrjevanju spoštovanja človekovih pravic in temeljnih svoboščin« (Splošna deklaracija 
človekovih pravic 1948, 26. člen). Vendar pa Peklaj (2016, str. 7) navaja, da so učenci z učnimi 
težavami ena najbolj ogroženih skupin otrok glede na možnosti, ki jih imajo v življenju. Nižje 
šolske rezultate in nižjo izobrazbeno raven dosegajo prav omenjeni učenci v primerjavi z 
učenci, ki učnih težav nimajo (Končnik Goršič 2002, str. 11). Podobno poudarja tudi Kavkler 
(2009, str. 367), da »učenci z učnimi težavami kljub svojim potencialom ne dosegajo dobrih 
vzgojno-izobraževalnih dosežkov«, Kobolt (2010, str. 12) pa poudarja možnost socialne 
izključenosti v družbi in nedokončanje izobrazbene poti oziroma slabšo izobrazbo. Tako se 
lahko v družbah, ki visoko vrednotijo znanje, do učencev z učnimi težavami pojavijo negativna 
stališča (Peklaj 2008, str. 71). Z namenom, da bi prispevale k spremembam v prepričanjih in 
predstavah o učencih z učnimi težavami, avtorice dela Učne težave v osnovni šoli: Koncept 
dela (Magajna idr. 2008, str. 76) poudarjajo, da naj se na omenjene učence ne gleda kot na 
neuspešne posameznike. Gre za učence, ki potrebujejo samo pomoč, da postanejo bolj 
kompetentni za učenje in obvladovanje svoje učne težave. Po mnenju Peklaj (2016, str. 9) je 
učitelj glavni nosilec pomoči, tisti, ki pomaga odstranjevati ovire in se trudi, da bi zagotovil 
učno okolje, v katerem se bo določen učenec z učno težavo lažje učil. Učenci, ki počasneje 
usvajajo znanja, so skupina učencev z učnimi težavami, ki smo ji v magistrski nalogi posvetili 
največ pozornosti. Tudi pri njih ima ključno vlogo učitelj, ki jim za optimalen napredek mora 








II. TEORETIČNI DEL 
1. UČNE TEŽAVE 
1.1 OPREDELITEV UČNIH TEŽAV 
»Vsak otrok je človek zase in težava enega otroka ni enaka težavi drugega otroka.« (Kos 1985a, 
str. 8) 
Skupina učencev z učnimi težavami je izredno heterogena. Učne težave delimo na splošne in 
specifične. Oboje se razprostirajo na kontinuumu od lažjih, zmernih ter vse do izrazitih/težkih 
učnih težav. Nekatere učne težave so enostavnejše, druge bolj zapletene. Lahko so 
kratkotrajne, vezane na čas šolanja ali pa trajajo celo življenje (Kos 1985b, str. 107; Magajna 
idr. 2008, str. 10; Magajna idr. 2011, str. 8; Peklaj 2016, str. 31). 
Lerner (1997 v Kavkler 2004b, str. 9) pravi, da so učenci z učnimi težavami »raznolika skupina 
učencev z različnimi kognitivnimi, socialnimi, emocionalnimi in drugimi značilnostmi, ki imajo 
pomembno večje težave kot večina učencev njihove starosti«. Kljub temu pa so ti učenci na 
številnih področjih ne razlikujejo od svojih vrstnikov, prav tako imajo potrebe po sprejetosti, 
varnosti, druženju z vrstniki ter po spoznavanju novih stvari (Peklaj 2008, str. 71). Razlika med 
učenci, ki imajo učne težave ali posebne potrebe in učenci brez primanjkljajev je samo v 
prilagoditvah vzgojno-izobraževalnega programa. Kot pravi Kavkler (2009, str. 364) na ta način 
preprečimo njihovo učno neuspešnost. 
V Zakonu o spremembah in dopolnitvah Zakona o osnovni šoli (2011, 12.a člen) je navedeno, 
da so učenci z učnimi težavami tisti, »ki brez prilagoditev metod in oblik dela pri pouku težko 
dosegajo standarde znanja«. Tem učencem naj se omogoči še vključitev v dopolnilni pouk in 
druge oblike individualne in skupinske pomoči (prav tam). Dopolnilni pouk je izpostavljen še v 
24. členu omenjenega zakona, kjer tudi izpostavi, da se organizira za učence, ki potrebujejo 
pomoč pri učenju (prav tam). Po Predmetniku osnovne šole (2014) pripada vsakemu oddelku 
pol ure tedensko individualne in skupinske pomoči.1 Do zdaj naštete oblike pomoči v večini 
zadostujejo za učence s splošnimi učnimi težavami in/ali učenci z lažjimi do zmernimi 
specifičnimi učnimi težavami. Ti učenci niso usmerjeni v program s prilagojenim izvajanjem in 
dodatno strokovno pomočjo. 
 
1 Vendar moramo upoštevati, da so v ISP lahko vključeni tako nadarjeni učenci kot učenci z učnimi težavami 
(Zakon o spremembah in dopolnitvah Zakona o osnovni šoli 2011, 11. in 12.a člen). 
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Učenci, ki imajo težjo obliko specifičnih učnih težav, pa so usmerjeni med učence s posebnimi 
potrebami. Po Zakonu o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2011, 2. člen) so to učenci 
s primanjkljaji na posameznih področjih učenja. Ti učenci imajo pravico do prilagojenega 
izvajanja programov vzgoje in izobraževanja z dodatno strokovno pomočjo ali prilagojenih 
programov vzgoje in izobraževanja oziroma posebnih programov vzgoje in izobraževanja (prav 
tam). Tem učencem pa »se glede na vrsto in stopnjo primanjkljaja, ovire oziroma motnje lahko 
prilagodi organizacija, način preverjanja in ocenjevanja znanja, napredovanje, časovna 
razporeditev pouka ter zagotovi tudi dodatna strokovna pomoč« (prav tam, 7.člen). Navedena 
zakona vsem omenjenim učencem z učnimi težavami zagotavljata ustrezne oblike pomoči. Kot 
pravi Galeša (2004 v Košir 2011c, str. 32), naj bi jim zapisano zagotavljalo »boljšo kvaliteto, 
pravičnost in dostopnost v vzgoji in izobraževanju«. Slednje dosežemo s pomočjo procesnega 
usmerjanja v prilagojeno izvajanje programov in v druge ustrezne programe ter s pomočjo 
učne individualizacije in diferenciacije (prav tam). 
Število učencev z učnimi težavami se je v zadnjih desetletjih povečevalo predvsem zaradi 
učinkovitih metod odkrivanja, zaradi sistema organizacije učne pomoči ter poudarjanja pravic 
otrok do optimalnih izobraževalnih dosežkov (Meltzer idr. 2001 v Kavkler 2009, str. 368). 
Peklaj (2016, str. 10) navaja, da skupina učencev z učnimi težavami predstavlja med 20 in 30 
odstotkov celotne populacije učencev. Kavkler in Magajna (2008, str. 23) pa navajata, da med 
učence z učnimi težavami spada okoli 20 % šolajoče se populacije. Učne težave so med seboj 
prepletene, nekateri učenci imajo težave obeh vrst, nekateri samo splošne, drugi samo 
specifične učne težave. Podatki avtoric (Kavkler in Magajna 2008, str. 23) kažejo, da naj bi bilo 
okoli 10 % učencev s splošnimi učnimi težavami ter 10 % učencev s specifičnimi učnimi 
težavami. V splošnem pa skupina zajema učence z manjšimi učnimi težavami, učence z 
zmernimi učnimi težavami, vse do tistih, ki imajo izredno izrazite učne težave, zaradi česar 
imajo tudi odločbo o usmeritvi. Slednjih pa naj bi bilo 2–4 % (učenci s primanjkljaji na 
posameznih področjih učenja) (prav tam). 
1.2 VZROKI UČNIH TEŽAV 
Šilih v šestdesetih letih prejšnjega stoletja (1963 v Košir 2011c, str. 26) opozori na trend, ko so 
vzroke za nastanek neuspeha in učnih težav pripisovali pomenu in vlogi okolja. Kos (1985b, str. 
108) to razumevanje kasneje razširi. Zapiše, da so vzroki šolskega neuspeha in učnih težav 
lahko v otroku, v družini, v stvarnih življenjskih okoliščinah in v šoli. 
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Danes pa avtorji (Magajna 2008, str. 16–17; Magajna idr. 2008, str. 7–9; Peklaj 2016, str. 29) 
navajajo tri osnovne vzroke učnih težav. Ti so lahko primarno v učenčevem okolju, lahko so v 
kombinaciji dejavnikov v posamezniku in okolju, lahko pa so vzroki učnih težav prvenstveno v 
posamezniku. 
V prvi skupini učne težave nastanejo kot posledica ekonomske in kulturne prikrajšanosti, po-
manjkljivega ali neustreznega poučevanja, jezikovnih posebnosti okolja (na primer 
večjezičnosti), kot posledica multikulturnosti ali prisotnosti kroničnih stresnih vplivov v otro-
kovem okolju (Končnik Gorčič 2002, str. 12; Magajna 2008, str. 16). 
Druga skupina vzrokov učnih težav izvira iz medsebojnega vplivanja posameznika in okolja. Kot 
navajajo Magajna idr. (2008, str. 8) so v posameznem učencu prisotni notranji dejavniki, ki 
povzročajo večjo ranljivost, večjo nagnjenost k razvoju določenih splošnih ali specifičnih učnih 
težav. Ni pa nujno, da se ta učna težava oziroma neuspešnost pojavi. Odkrita bo le v primeru 
neustreznega okolja oziroma v primeru neugodnih okoliščin za učenca.  
Tretja skupina vzrokov učnih težav je najbolj resna, kronična in vključuje več področij, težave 
pa izvirajo iz posameznika. Gre za nevrološke motnje (okvaro centralnega živčnega sistema), 
upočasnjen razvoj, zmerne do težje specifične motnje učenja, specifične motivacijske ali 
osebnostne posebnosti. Največji delež predstavljajo učenci, ki imajo zmerno in hujšo obliko 
specifičnih učnih težav (Magajna 2008, str. 16; Magajna idr. 2008, str. 9; Peklaj 2016, str. 29). 
1.3 SPLOŠNE UČNE TEŽAVE  
Glavna značilnost splošnih učnih težav je, da imajo ti učenci precej večje težave pri učenju kot 
vrstniki in te se kažejo pri enem ali več predmetih (Peklaj 2016, str. 31). Ti učenci svojih 
potencialov ne morajo uresničiti zaradi (spodaj naštetih) določenih notranjih ali zunanjih 
dejavnikov ali pa zaradi prepletanja obojih (Magajna idr. 2011, str. 10), to je razlog, da okolica 
v večini splošnih učnih težav in s tem neuspešnosti učenca na nekem področju ne dojema kot 
nekaj nepričakovanega (Magajna 2009, str. 380). 
Splošne učne težave so lahko posledica naslednjih dejavnikov: podpovprečnih in mejnih 
intelektualnih sposobnosti (splošno upočasnjen razvoj), motnje pozornosti in hiperaktivnosti, 
čustvenih težav, pomanjkanja samoregulacijskih veščin, posledica ekonomske prikrajšanosti, 
drugojezičnosti, socialno-kulturne drugačnosti ali pomanjkanja motivacije. Splošne učne 
težave se lahko povečajo, če sovpadajo z neustreznimi načini poučevanja oziroma 
12 
neprilagojenim poučevanjem, ki se prepleta še z ovirami prikritega kurikuluma (Magajna idr. 
2008, str. 10–11; Magajna idr. 2011, str. 9–11; Peklaj 2016, str. 31). 
Podskupine učencev, kjer se splošne učne težave pojavijo zaradi notranjih dejavnikov, 
predstavljajo:  
• Učenci, ki počasneje usvajajo znanja, imajo mejne in podpovprečne intelektualne 
sposobnosti. Značilen je upočasnjen razvoj splošnih kognitivnih sposobnosti ter nižja 
splošna psihosocialna zrelost (Magajna idr. 2008, st. 56; Peklaj 2016, str. 31).  
• Učenci s čustveno pogojenimi težavami pri učenju (zaradi depresivnosti ali 
anksioznosti) (prav tam, str. 63). 
• Učencih, katerih učne težave so posledica slabše razvite samoregulacije (to so učenci, 
ki imajo težave pri načrtovanju, spremljanju in nadzoru lastnega učnega procesa ter pri 
zastavljanju ciljev (Magajna idr. 2011, str. 11; Peklaj 2016, str. 75). 
• Učenci, katerih učne težave se pojavijo zaradi pomanjkljive učne motivacije (gre za 
učence, ki za vsebine, predmete ali šolsko delo ne kažejo zanimanja, značilna je nizka 
vztrajnost pri šolskem delu ter nizka pripravljenost vlaganja truda (Magajna idr. 2008, 
str. 60). 
Podskupine učencev, kjer se splošne učne težave pojavijo zaradi zunanjih dejavnikov, so:  
• Učenci, ki imajo učne težave zaradi drugojezičnosti, večjezičnosti ali socialno-kulturne 
drugačnosti: ti učenci ne razumejo jezika okolja, ali ga razumejo le površinsko ter imajo 
drugačne kulturne norme in ne razumejo implicitnih pričakovanj v šoli (Magajna idr. 
2008, str. 68; Peklaj 2016, str. 94). 
• Učenci, ki imajo učne težave zaradi socialno-ekonomske oviranosti (revščine): tako v 
domačem kot v širšem okolju ta skupina učencev ni deležna potrebnih spodbud in 
priložnosti na kognitivnem, socialnem in motivacijsko-emocionalnem področju 
(Magajna idr. 2011, str. 11). 
• Učenci, ki so deležni pomanjkljivega ali neustreznega poučevanja in imajo zato vrzeli v 
znanju. Vzroki so lahko različni, na primer pogosta menjava učiteljev, pomanjkljiva 
didaktična usposobljenost učiteljev, neupoštevanje značilnosti učencev itd. (prav tam). 
Tudi neugodni interaktivni vplivi zunanjih in notranjih dejavnikov so značilni za nastanek in 
poglabljanje težav pri učencih. Govorimo o učencih, kjer se učne težave pojavijo kot »posledica 
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neustreznih vzgojno-izobraževalnih interakcij med učencem in učnim okoljem« (Magajna idr. 
2011, str. 11). Ob prisotnosti določenih osebnostnih lastnosti učenca načini vzgajanja in 
obravnave še povečujejo neugoden razvoj (prav tam). 
1.4 SPECIFIČNE UČNE TEŽAVE 
Specifične učne težave so prav tako heterogena skupina motenj, izhajajo pa iz posameznika in 
so nevrofiziološko pogojene (Kavkler in Magajna 2008, str. 27; Peklaj 2016, str. 31). Specifične 
učne težave se lahko pojavljajo v blažji, zmerni ali izraziti/težji obliki (Magajna idr. 2011, str. 
12). Ta skupina primanjkljajev se torej lahko kaže z »zaostankom v zgodnjem razvoju in/ali 
težavah na katerem koli od naslednjih področij: pomnjenje, pozornost, mišljenje, koordinacija, 
komunikacija (jezik, govor), branje, pisanje, pravopis, računanje, socialna kompetentnost, 
čustveno dozorevanje« (Magajna idr. 2008, str. 11). Domnevno so specifične učne težave 
posledica razlik v delovanju osrednjega živčevja, ki vplivajo na posameznikovo sposobnost 
predelovanja, interpretiranja zaznanih informacij in/ali povezovanja informacij ter tako ovirajo 
avtomatizacijo šolskih veščin (branja, pisanja, računanja), hkrati pa vse življenje vplivajo na 
učenje in vedenje (Kavkler idr. 2008, str. 10; Magajna 2009, str. 379; Magajna idr. 2008, str. 
11; Magajna idr. 2011, str. 12; Mikuš Kos 1991, str. 25).  
Te motnje niso posledica vidnih, slušnih, motoričnih okvar, motenj v duševnem razvoju, 
čustvenih motenj, neustreznih okolijskih dejavnikov ali posledica neustreznega poučevanja, 
čeprav se lahko pojavljajo skupaj z njimi (Kavkler idr. 2008, str. 10–11; Magajna idr. 2011, str. 
12; Peklaj 2016, str. 31). Specifične učne težave se lahko pojavijo tudi pri povprečno in 
nadpovprečno inteligentnih učencih ter pri učencih, ki prihajajo iz spodbudnega 
sociokulturnega okolja (Magajna 2002, str. 16; Magajna idr. 2011, str. 12). Specifične učne 
težave se lahko pojavijo pri vseh posameznikih, ne glede na raven inteligentnosti posameznika 
(Magajna idr. 2011, str. 12). Glede na stopnjo težavnosti pa delimo specifične učne težave na 
nižjo stopnjo težavnosti, ta vključuje lažje in del zmernih učnih težav (po naši definiciji so to 
»učne težave«), višja stopnja težavnosti pa vključuje del zmernih, v večini pa težje in najbolj 
izrazite specifične učne težave (Magajna 2002, str. 19; Magajna idr. 2008, str. 13). 
Učitelji se srečujejo z učenci, ki imajo splošne ali specifične učne težave ali pa oboje sovpadajo. 
Za odkritje specifičnih učnih težav ter za proces pomoči učencu, ki ima učne težave, si lahko 
učitelji in vsi strokovni delavci pomagajo z naslednjimi petimi kriteriji:  
14 
1. Za učence s specifičnimi učnimi težavami je kot prvo značilno neskladje med 
učenčevimi splošnimi intelektualnimi sposobnostmi in njegovo dejansko uspešnostjo 
in učinkovitostjo na določenih področjih učenja (Magajna idr. 2008, str. 12; Mikuš Kos 
1991, str. 26). 
2. Učencu je onemogočeno napredovanje v procesu učenja zaradi obsežnih in izrazitih 
težav pri branju, pisanju, pravopisu in/ali računanju (Magajna idr. 2008, str. 12). 
3. Učinkovitost učenja vključuje sposobnost organiziranja in strukturiranja učnih nalog, v 
mislih imamo razvite kognitivne in metakognitivne strategije ter hitrost predelovanja 
in usvajanja informacij. Za učence s specifičnimi učnimi težavami pa je značilno 
pomanjkanje omenjenih strategij ter moten tempo učenja. Poleg primanjkljaja je treba 
ugotoviti tudi, kakšno je učenčevo zavedanje lastnega procesa učenja (Magajna 2002, 
str. 17–18; Magajna idr. 2008, str. 12). 
4. Pri učencih s specifičnimi učnimi težavami gre za dokazano motenost enega ali več 
psiholoških procesov (pozornost, spomin, jezikovno procesiranje, socialna kognicija, 
percepcija, koordinacija, časovna in prostorska orientacija, organizacija informacij). 
Ugotovimo torej, da možgani teh učencev na drugačen način predelujejo, sprejemajo, 
shranjujejo, prikličejo in izražajo informacije kot pri učencih, ki teh težav nimajo 
(Magajna 2002, str. 18; Magajna idr. 2008, str. 12). 
5. Kot zadnje pa moramo izključiti okvaro čutil (vida, sluha), motnjo v duševnem razvoju, 
čustvene in vedenjske motnje, kulturno različnosti ter neustrezno poučevanje kot 
glavne povzročitelje specifičnih učnih težav (Magajna 2002, str. 18; Magajna idr. 2008, 
str. 12). 
 
Specifične učne težave delimo v dve glavni skupini (Kavkler idr. 2008, str. 14; Magajna idr. 
2011, str. 12):  
1. Specifični primanjkljaji na ravni slušno-vidnih procesov. Gre za motnje branja 
(disleksija), pravopisne težave (disortografija) in ostale težave, povezane s področjem 
jezika (lahko nekatere oblike specifičnih motenj pri aritmetiki). 
2. Specifični primanjkljaji na ravni vidno-motoričnih procesov. Gre za težave pri pisanju 
(disgrafija), matematiki (specialna diskalkulija), težave pri izvajanju praktičnih 
dejavnosti (dispraksija) ter primanjkljaje na področju socialnih spretnosti. 
15 
Učne težave pa lahko nastanejo tudi zaradi motnje pozornosti in hiperaktivnosti. Peklaj (2016, 
str. 33) navaja, da so te težave drugačne kot specifične učne težave, kljub temu, da so 
nevrofiziološko pogojene. 
1.5 PREPOZNAVANJE UČNIH TEŽAV 
Prepoznavanje in raziskovanje značilnosti določene učne težave je vedno v prepletu s 
pomočjo, ki se jo nudi učencu, ki ima učno težavo (Magajna idr. 2008, str. 15). Ne odkrivamo 
pa samo učenčevih učnih težav, temveč poiščemo in spodbujamo njegova močna področja, 
interese oziroma talente (Jelenc 1985a, str. 28; Magajna idr. 2008, str. 15; Peklaj 2016, str. 
16). Nenazadnje pa je pomembno, da raziščemo tudi dejavnike tveganja ter varovalne 
dejavnike. Ti se lahko nahajajo v učenčevem učnem okolju ali pa pri učencu samem (Magajna 
idr. 2008, str. 15). 
Pravočasno odkritje učnih težav lahko pomeni odpravo ali pa vsaj zmanjšanje težave z ustrezno 
organizirano učno pomočjo in podporo (Magajna idr. 2011, str. 13). Tudi Kos (1985a, str. 7) 
izpostavi pomen pomoči ob prvih učnih težavah. Kajti dlje kot bo trajal šolski neuspeh, težje 
bomo otroku pomagali in zapolnili vrzeli. »Pravočasna pomoč in prilagojena podpora lahko 
učencem, ki imajo učne in prilagoditvene težave, najbolj pomaga, da nadoknadijo zamujeno« 
(European Commission 2008 v Jereb 2011a, str. 61), hkrati pa prepreči »dodatno kopičenje 
neuspešnosti« (Peklaj in Pečjak 2008, str. 153).  
Čačinovič Vogrinčič (2008b, str. 45) izpostavi dva procesa, ki se morata odviti v sklopu 
prepoznavanja značilnosti učnih težav. Z vsemi udeleženimi v procesu pomoči mora steči 
raziskovalni pogovor. Tema pogovora je učna težava in oblike pomoči, ki bodo ponujene. Kot 
poudari Magajna idr. (2008, str. 16), gre pri odkrivanju učnih težav za interdisciplinarni pristop. 
Ker pa je tudi učenec soustvarjalec pri prepoznavanju učne težave in celotnem procesu 
pomoči, pa kot pravi Čačinovič Vogrinčič (2008b, str. 45), mora tudi z njim potekati dialog.  
Pri odkrivanju učne težave sicer učitelj sodeluje z vsemi udeleženci procesa pomoči, vendar 
želimo v nadaljevanju predstaviti nekaj različnih načinov, kako pa se lahko učitelj sam loti 
prepoznavanja in odkrivanja učencev, ki imajo učne težave.  
Gravois in Gickling (2002 v Doerries 2004) učitelju najprej priporočata ugotovitev učenčevega 
predznanja, nato pa naj učitelj z nalogami preveri, kaj učenec lahko naredi. Naloga, s katero 
učitelj preverja učenca, mora upoštevati učenčevo predznanje, hkrati pa biti dovolj izzivalna, 
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da lahko učitelj ugotovi učenčeve potenciale. Učitelj naj spodbuja učenca, da razmišlja na glas 
in sproti razlaga postopek, medtem ko rešuje nalogo. Peklaj (2016, str. 18) dodaja, da učitelj 
lahko izve o učenčevem razmišljanju veliko prek analize tipičnih napak, ki jih učenec dela pri 
reševanju naloge. Opazovanje učenčevega vedenja pri zahtevni nalogi, da učitelju koristne 
informacije o tem, kakšne strategije uporablja učenec pri soočanju s težavami. Na koncu pa je 
pomembno, da se kot učitelj vpraša, kako lahko torej vse pridobljene informacije uporabi za 
načrtovanje dela s tem učencem (Gravois in Gickling 2002 v Doerries 2004). Če povzamemo, 
natančno opazovanje učenca v različnih situacijah je učiteljev prvi korak in osnova za nadaljnje 
načrtovanje dela (Peklaj 2008, str. 72). Naloga učitelja po opazovanju in ugotovitvi stanja pa 
je, da odstrani ovire, ki učencu onemogočajo, da bi naloge izvajal po svojih zmožnostih (Peklaj 
2008, str. 73; Peklaj 2016, str. 18).  
Jelenc (1985a, str. 26) priporoča opazovanje učenčeve zbranosti, vzdržljivosti in hitrosti pri 
delu, samostojnosti ter iznajdljivosti. Prav tako naj opazuje učenčev način reševanja nalog ter 
njegovo motivacijo za delo. Avtorica (prav tam, str. 25) tudi navaja, da učitelj spozna težave 
»preko igre, razgovora, reševanja različnih nalog, pisanja, branja«, predlaga, da učitelj opazuje, 
kako se otrok giba v prostoru, katera je njegova prednostna roka, noga, oko, kakšne so gibalne 
spretnosti, kakšen je besedni zaklad, kako učenec sprejema slušne informacije in kako jih 
prevaja, kako pri branju zaznava črke in simbole. 
Natančno opazovanje in analizo težav pred začetkom projekta pomoči učencem z učnimi 
težavami priporoča tudi Peklaj (2008, str. 72). Opažanja in zapiski so učitelju v pomoč pri 
razumevanju težave, pri primerjavi učenca z vrstniki, prav tako so v pomoč drugim strokovnim 
delavcem, v primeru da bo treba sodelovati z njimi. Učitelj mora čimprej razločiti in presoditi, 
za kakšno težavo gre in se odločiti, ali je potrebno ukrepanje na drugi stopnji (prav tam). 
Učitelj pri prepoznavanju učnih težav najpogosteje uporabi metodo neposrednega 
opazovanja, lahko pa uporabi tudi razne intervjuje ali vprašalnike, teste za preverjanje 
učenčevih intelektualnih sposobnosti, preizkuse za preverjanje posebnih zmožnosti (Magajna 
idr. 2008, str. 16). 
1.6 TEMELJNA NAČELA POMOČI UČENCEM Z UČNIMI TEŽAVAMI 
Ne glede na to, za katero skupino učencev z učnimi težavami gre, pa strokovne delavce vedno 
zavezujejo določena načela, po katerih naj se ravnajo pri svojem delu. Avtorice Koncepta dela: 
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Učne težave v osnovni šoli (Magajna idr. 2008, str. 29–32) navajajo 10 načel, ki jih morajo vsi 
strokovni delavci ter prostovoljci upoštevati pri vseh oblikah dela z učenci z učnimi težavami. 
NAČELO CELOSTNEGA PRISTOPA: Učencu želimo omogočiti optimalne razmere za 
napredovanje, zato mora biti pomoč zasnovana celostno (prav tam, str. 29). Tudi v Kalin idr. 
(2005. str. 5) poudarijo, da morajo strokovni delavci pri svojem delu zmeraj pristopati 
celostno. Pomeni, da se posameznika upošteva kot osebnost v celoti in da se je treba zavedati, 
da je posameznik v svojem ravnanju vedno del ožjega ali širšega socialnega okolja. 
NAČELO INTERDISCIPLINARNOSTI: Načelo interdisciplinarnosti nakazuje na pomembnost 
sodelovanja, izmenjave izkušenj ter mnenj med različnimi strokovnjaki na šoli, s starši, 
zunanjimi ustanovami in širšim okoljem. Cilj tega pa je, da se razvijejo vsestranske oblike 
pomoči (Magajna idr. 2008, str. 29–30). 
NAČELO PARTNERSKEGA SODELOVANJA S STARŠI: Partnerski odnos med učitelji in starši se 
je izkazal za enega izmed ključnih dejavnikov uspešnega dela z učenci z učnimi težavami (Jereb 
2011b, str. 123). Pozitiven delovni odnos, ki se vzpostavi med strokovnimi delavci in starši, je 
za učence z učnimi težavami pomembnejši kot za njihove vrstnike, kajti ravno dober odnos bo 
pripomogel k boljšemu premagovanju njihov težav in povečal možnost napredka. V tem 
odnosu starši in strokovni delavci soustvarjajo dobre rešitve za otroka ter odkrivajo in 
raziskujejo težavo. Pomembno je, da se preseže iskanje krivca ali enosmerno posredovanje 
informacij, tako da starši in učenci skupaj s strokovnimi delavci soustvarjajo potek učenja in 
potek pomoči (Magajna idr. 2008, str. 30; Peklaj 2008, str. 76).  
NAČELO ODKRIVANJA IN SPODBUJANJA MOČNIH PODROČIJ: Za učence z učnimi težavami 
lahko upoštevana in prepoznana močna področja delujejo kot varovalni dejavnik (Magajna in 
Pečjak 2008, str. 144), zato je poznavanje in spodbujanje močnih področij, zmožnosti, 
interesov in nadarjenosti nujno za celostno in učinkovito obravnavo (Magajna idr. 2008, str. 
30). Poleg poznavanja močnih področij je pomembno poznavanje strategij, ki se opirajo na 
močna področja, kajti to omogoča učencem razvoj pomembnih kompenzacijskih strategij 
(Magajna in Pečjak 2008, str. 145). 
NAČELO UDELEŽENOSTI UČENCA, SPODBUJANJA NOTRANJE MOTIVACIJE IN 
SAMODOLOČENOSTI: Gre za temeljno načelo pri načrtovanju pomoči učencem z učnimi 
težavami, saj je učenec opredeljen kot soustvarjalec v procesu pomoči. To spodbuja njegovo 
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notranjo motivacijo, tako za samo učenje kot za pripadnost skupini, krepi pa tudi njegove 
občutke kompetentnosti in samostojnosti (Magajna idr. 2008, str. 30–31). 
NAČELO AKCIJE IN SAMOZAGOVORNIŠTVA: Gre za učenčevo poznavanje samega sebe, svojih 
močnih in šibkih področij, svojih lastnosti, ovir, vzgojno-izobraževalnih potreb ter načinov 
učinkovitega učenja. To lahko dosežemo z razvojem veščin samozagovorništva. Učenca skozi 
ves proces pomoči poučujemo veščin izražanja, uveljavljanja, zagovarjanja in odločnosti (prav 
tam, str. 31) 
NAČELO POSTAVLJANJA OPTIMALNIH IZZIVOV: Cilji morajo biti za učenca realni in dosegljivi 
(prav tam), vendar zmeraj nekoliko nad ravnjo posameznikovih trenutnih zmožnosti. Učenec 
bo v interakciji s kompetentnejšo osebo (na primer učiteljem) sposoben delovati učinkoviteje 
in na višji ravni, kot trenutno deluje sam (Marjanovič Umek in Zupančič 2004, str. 58). Če želi 
učitelj to doseči, bo moral ubrati bolj individualiziran pristop ter se povezati z drugimi 
strokovnimi delavci (Magajna idr. 2008, str. 31), vendar bo to učencu pomenilo večjo 
spodbudo za razvoj in možnost uspeha. 
NAČELO ODGOVORNOSTI IN NAČRTOVANJA: Odgovornost za pomoč učencem z učnimi 
težavami je porazdeljena na raven šole (gre za odgovornost vodstva, učiteljskega zbora, sveta 
staršev ter drugih strokovnih organov), na raven oddelčne skupnosti ter na individualno raven 
posameznega učitelja, svetovalnega delavca, staršev in učenca, ki ima učne težave. Z 
odgovornostjo pa je povezano načrtovanje prav tako na vseh omenjenih ravneh. To načelo pa 
izpostavi predvsem soustvarjanje procesa pomoči skupaj z učencem, ki ima učne težave, saj 
se s tem krepi njegova individualna odgovornost. Slednje razvijamo tako, da izvirni delovni 
projekt pomoči ustvarjamo skupaj z njim in ga zapišemo tako, da mu je razumljiv (prav tam, 
str. 32). 
NAČELO VREDNOTENJA: Strokovno izvedeno vrednotenje in v učenčevo dokumentacijo 
zapisane evalvacijske ocene zahteva načelo vrednotenja. Spremlja in vrednoti se učenčev 
napredek ter učinkovitost izvedene pomoči (prav tam). 
NAČELO DOLGOROČNE USMERJENOSTI: To načelo poudarja iskanje najbolj optimalnih 
dolgoročno učinkovitih načinov premagovanja težav, ki bodo zagotavljali učencu kakovostno 
življenje kljub težavi (prav tam). 
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Predstavljena načela služijo temu, da strokovne delavce usmerjajo oziroma vodijo k bolj 
kakovostnemu delovanju glede učencev z učnimi težavami. Pomembno je, da jih upoštevajo 
celostno ter smiselno vključijo v svoje vsakdanje delo.  
2. UČNE TEŽAVE PRI UČENCIH, KI POČASNEJE USVAJAJO ZNANJA 
Ta skupina učencev z učnimi težavami nas bo še posebej zanimala, saj smo se ji podrobneje 
posvetili tudi v empiričnem delu. Do zdaj smo navedli, da spadajo ti učenci med učence s 
splošnimi učnimi težavami in da so vzroki za nastanek učnih težav notranji. Pri tej skupini 
učencev gre za upočasnjen razvoj splošnih kognitivnih sposobnosti. Masi idr. (1998 v Košir 
2011b, str. 235) pa zapišejo, da dodatno nazadovanje na področju kognitivnega funkcioniranja 
lahko povzroči tudi premalo spodbudno okolje. 
V slovenščini za to podskupino zasledimo naslednja poimenovanja: učenci, ki se počasneje 
učijo, ali učenci, ki počasneje usvajajo znanja/znanje. V angleščini pa jih zasledimo kot: slow 
learners, struggling learners, low achievers, grey-area children (Košir 2011b, str. 231), Cooter 
(2004, str. 6) zapisanemu dodaja še izraza shadow children in borderline.  
Raven splošnih intelektualnih sposobnosti pri teh učencih bolj ali manj zaostaja za vrstniki, 
zato je počasnejše napredovanje pri usvajanju šolskih veščin pričakovano (Magajna idr. 2011, 
str. 10). Učenci, ki počasneje usvajajo znanja, imajo mejne (IQ od 70 do 80 točk) in 
podpovprečne intelektualne sposobnosti (IQ od 80 do 90 točk) (Kavkler 2004b, str. 9; Magajna 
idr. 2008, str. 56; Marentič Požarnik 2012, str. 248; Peklaj 2016, str. 72). Košir (2011a, str. 244) 
navaja za to skupino učencev IQ med 71 in 84 točk, podobno dodajata Cooter in Cooter (2004, 
str. 680), in sicer IQ med 70 in 85 točk. Ne gre torej za motnjo v duševnem razvoju, prav tako 
pa ne gre za učence, ki imajo primanjkljaje na posameznem področju učenja (Košir 2011a, str. 
244). Shaw (2010, str. 12) zapiše, da glede na razporeditev intelektualnih sposobnosti 
govorimo o 14 % splošne populacije. Cooter (2004, str. 5) in Hassiotis (2015, str. 275) navajata 
podatek 13 %, Salvador-Carulla (2013 v prav tam) pa zapiše, da lahko delež doseže tudi 18 %. 
Učitelji se torej s to skupino učencev vsekakor srečujejo, kajti Kavkler (2004b, str. 9) navede, 
da v vsakem razredu najdemo nekje od 2 do 3 učence, ki počasneje usvajajo znanja. Danes 
torej v celoti omenjena skupina učencev obiskuje redno osnovno šolo, vendar temu ni bilo 
vedno tako. Po navedbah Galeše (2004 v Košir 2011c, str. 27) so bili učenci z mejnimi 
intelektualnimi sposobnostmi v veliki večini izločeni in vključeni v posebne institucije. 
Omenjeno velja za osnovno šolstvo v času od šestdesetih do osemdesetih let 20.stoletja.  
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Po že omenjeni slovenski zakonodaji pa danes učencem, ki počasneje usvajajo znanja, pripada 
prilagoditev metod in oblik dela pri pouku, dopolnilnem pouku in v okviru podaljšanega 
bivanja, pomoč šolske svetovalne službe ter individualne in skupinske oblike pomoči. Gre torej 
za neusmerjene učence, ki lahko pomoč prejmejo na prvih treh stopnjah petstopenjskega 
modela učne pomoči (odvisno od intenzivnosti težave). Vendar, kot pravi Magajna idr. (2008, 
str. 38), pa se kljub temu lahko v specializiranih ustanovah izvedejo tudi drugi diagnostični 
postopki, ki so pomembni za prepoznavanje učenčeve težave. Ne izključujemo pa možnosti, 
da lahko imajo učenci, ki počasneje usvajajo znanja, pridružene tudi druge težave, zaradi 
katerih bi potrebovali intenzivnejše oblike pomoči in s tem usmerjanje v izobraževalni program 
s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo. Košir (2011a, str. 244; 2011b, str. 
235) navaja, da se lahko pridružijo vedenjske motnje ali pa ADHD. 
Pri učencih, ki počasneje usvajajo znanja, pogosteje kot pri vrstnikih opažamo težave na 
naslednjih področjih (Kavkler 2004b, str. 10; Košir 2011b, str. 233–235; Magajna idr. 2008, str. 
56; Peklaj 2016, str. 72–73; Shaw 2010, str. 13): 
• razumevanja učnih vsebin, ki zahtevajo abstraktno raven razmišljanja, 
• transfera in generalizacije znanj, 
• izvršilnih funkcij (načrtovanja in sprejemanja odločitev, reševanja večstopenjskih 
problemov, uspešno pa lahko rešijo enostavne eno ali dvostopenjske probleme),  
• razumevanja daljših in/ali sestavljenih navodil, 
• pomnjenja (kratkotrajnega in dolgotrajnega), 
• koncentracije,  
• jezikovnih sposobnosti,  
• ustnega in predvsem pisnega izražanja (ti učenci imajo manjši besedni zaklad, težave 
zaradi strukture povedi in pravopisnih zahtev), 
• usvajanja šolskih veščin (branja, pisanja, računanja), 
• metakognicije, 
• motivacije za učenje, ta je zaradi pogostega doživljanja neuspehov in negativnih 
spodbud pri njih manjša, neuspehi pa so lahko kasneje tudi vzrok za odpor do učenja 
in šole na sploh, 
• socialne integracije (gre za težave pri vključevanju v vrstniške skupine, nerazumevanje 
socialnih pravil, kar je lahko posledica manjše socialne zrelosti). 
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Učnih težav učencev, ki počasneje usvajajo znanja, pa ne moremo povezovati samo s 
primanjkljaji, ki jih imajo ti učenci na izobraževalnem področju (zgoraj naštete v prvih devetih 
alinejah). Omenili smo že dva druga dejavnika, ki vplivata na uspešnost učenca, in sicer 
motivacija ter obvladovanje socialnih veščin. Temu pa dodajamo še organizacijske sposobnosti 
učenca ter motorične sposobnosti in spretnosti. Organizacijske sposobnosti zajemajo 
urejenost zapiskov, pisanje domačih nalog, strategije prepisovanja s table in prinašanje 
pripomočkov (Magajna 2004a, str. 11). Te lahko povežemo tudi z metakognicijo, kjer gre za 
zavedanje, kako se uspešno učimo, rešujemo težave ter nadzorujemo svoj lastni učni proces. 
V mislih imamo aktivnosti načrtovanja, izbiro pristopa, kako se bomo lotili usvajanja učne 
snovi, ovrednotenje lastnega napredka, presoja časa, kako dolgo potrebujemo za učenje 
določenega gradiva, poznavanje strategij učenja, ki so za nas učinkovite in nam odgovarjajo, 
poznavanje strategij, ki nam pomagajo pri priklicu predhodnega znanja (Tancing 2004, str. 45). 
Na razvoj hitrosti in oblike pisanja, risanja ter oblikovanja z materiali pa vplivajo motorične 
sposobnosti in spretnosti (Magajna 2004a, str. 11). Vuijk, Hartman, Scherder in Visscher (2010 
v Košir 2011b, str. 234) temu dodajajo še težave na področju gibalnih spretnosti (lokomotorne 
spretnosti, manipulacijske spretnosti z žogo, ročne spretnosti) ter težave na področju gibalnih 
sposobnosti, na primer težave z ravnotežjem. Treba je poudariti, da vse predstavljene 
značilnosti učencev niso nujno tako opazne v zunaj šolskih dejavnostih. Tam so pomembne 
predvsem veščine prilagajanja, osebne organizacije, vzpostavljanja odnosov, nadzora, 
usmerjanja čustev in impulzov ter zaupanje vase. Če je potrebno, moramo tem učencem 
pomagati, da jih ustrezno razvijejo (Masi idr. 1998 v Košir 2011b, str. 235). 
2.1 ODKRIVANJE UČENCEV, KI POČASNEJE USVAJAJO ZNANJA 
Shaw (2010, str. 13) navaja, da ta skupina učencev predstavlja visok delež učencev, ki opustijo 
šolanje ali so napoteni v posebno izobraževanje. Pri tej skupini učencev se pojavlja več 
mladoletniških nosečnosti, več zlorabe drog, agresije in težav z duševnim zdravjem, kasneje 
pa imajo tudi težave z brezposelnostjo oziroma težjo zaposljivostjo.  
To je samo nekaj vzrokov, zaradi katerih je potrebno prepoznavanje značilnosti te skupine 
učencev in ustrezno ukrepanje. Kot zapišejo Fenning, Baker, Baker in Crnic (2007 v Košir 2011a, 
str. 254), je zgodnja obravnava za te učence ključnega pomena. 66 % strokovnih delavcev je v 
raziskavi (Magajna in Kavkler 2008, str. 128) sicer odgovorilo, da učence, ki imajo splošno 
upočasnjen intelektualni razvoj, odkrijejo hitro. Raziskavi Groot in Maassen van den Brink 
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(2007 v Jereb 2011a, str. 60) in Cutler in Lleras-Muney (2006 prav tam) sta pokazali, da je za 
zmanjšanje opustitve šolanja tudi z vidika stroškov zgodnja obravnava najbolj učinkovita.  
Pri odkrivanju učencev, ki počasneje usvajajo znanja, se nikoli ne posvečamo samo 
kognitivnemu področju, ampak je treba težave odkrivati s celostnim pristopom. V prvi vrsti je 
sicer potrebna ocena kognitivnega funkcioniranja, vendar skupaj s širšo psihološko oceno 
funkcioniranja. Spremljati pa je potrebno tudi učenčeve prilagoditvene zmožnosti, s čimer 
mislimo na zmožnost uspešnega komuniciranja s socialnim okoljem ter zmožnost skrbi za 
samega sebe (Košir 2011b str. 235–236). 
Pri oceni funkcioniranja na posameznih področjih nam lahko pomagajo že izdelani pripomočki, 
pri čemer moramo, da kognitivno področje lahko ocenjujejo zgolj psihologi. Uporabijo lahko 
Wechslerjev test intelektualnih sposobnosti, Ravenove progresivne matrice ali druge 
individualne in skupinske teste inteligentnosti. Profil psihologa bo potreben tudi pri 
ocenjevanju funkcioniranja učenca na socialno-emocionalnem področju. Učitelj in svetovalni 
delavec pa se lahko ocene funkcioniranja učenca, ki počasneje usvaja znanja, lotita s pomočjo 
vprašalnikov, testov in ocenjevalnih lestvic na področju učnih navad ali na motoričnem 
področju, posvetita se lahko poklicnemu usmerjanju in prilagoditvenim veščinam učenca in na 
ta način lažje opišeta, kako posameznik v splošnem funkcionira, ter ugotovljeno primerjata z 
vrstniki (prav tam, str. 237–238; Marentič Požarnik 2012, str. 140). 
2.2 PRIPOROČILA ZA POUČEVANJE UČENCEV, KI POČASNEJE USVAJAJO ZNANJA 
V nadaljevanju navajamo nekaj priporočil za učitelje, ki so jim lahko v pomoč pri poučevanju 
te skupine učencev. Najprej je treba abstraktne naloge in vsebine spremeniti v konkretne ali 
jih poenostaviti. Če se bodo ti učenci učili v znanih in praktičnih situacijah, bo tudi sposobnost 
posploševanja večja (Kavkler 2004a, str. 26; Magajna idr. 2008, str. 56). Ti učenci načeloma ne 
bodo povezali različnih učnih vsebin med seboj, tako tudi vrzeli v znanju ne bodo zapolnili 
sami. Zaradi tega mora učitelj zmeraj preverjati predznanje učencev, ugotoviti, ali obstajajo 
primanjkljaji, in šele nato nadaljevati s snovjo (Peklaj 2016, str. 73). 
Oblikovanje pojmov predstavlja po Aebliju (v Marentič Požarnik 2012, str. 50) osrednjo nalogo 
pouka, vendar ti učenci potrebujejo za boljše razumevanje in učenje osnovnih pojmov 
poenostavljena gradiva. Ob prilagojenih gradivih se bodo osnovnih pojmov tudi hitreje naučili 
(Kavkler 2004a, str. 26; Magajna idr. 2008, str. 56). Pojmi predstavljajo naše enote in orodja 
mišljenja, organizirajo naše izkušnje in nam dajo temelj za zahtevnejše miselne procese in 
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generalizacijo. Dobro oblikovani pojmi za učenca pomenijo lažje razvrščanje po bistvenih 
značilnostih, primerjanje različnih stvari in ugotavljanje njihovih podobnosti in razlik (Marentič 
Požarnik 2012, str. 51). Zaradi oblikovanja pojmov naj bodo informacije, ki jih učitelj predaja 
tej skupini učencev, enopomenske in konkretne. Tudi besedila naj bodo s konkretnimi 
vsebinami, z namenom, da se ti učenci hitreje naučijo branja. Razlaga naj bo jasna in 
enostavna. Ti učenci potrebujejo tudi več učnih in tehničnih pripomočkov, več časa za 
reševanje nalog, uporabljajo naj konkretne materiale.  
Učenci, ki počasneje usvajajo znanja, strategij reševanja problemov, aritmetičnih strategij, 
navodil in znanj ne posplošujejo samostojno. Zaradi slabše razvitih induktivnih in deduktivnih 
sposobnosti mišljenja znanje težko prenašajo v druge situacije, čeprav lahko posamezni primer 
dobro razumejo (Kavkler 2004a, str. 26; Magajna idr. 2008, str. 56–57). Učenci, ki počasneje 
usvajajo znanja, se lahko naučijo in nato povedo določeno pravilo, vendar imajo zelo velike 
težave pri tem kdaj, kako, in kje uporabiti to pravilo (Shaw 2010, str. 14). Podobno navaja 
Mercer (1997 v Tancing 2004, str. 47), ki meni, da je pri teh učencih šibka metakognicija vzrok 
za nerazumevanje tega, kdaj, kje in zakaj jim neka strategija koristi. 
Nadalje se priporoča, da ta skupina učencev čimbolj avtomatizira osnovna dejstva in strategije, 
vendar ob zavedanju, da bodo potrebovali tri do petkrat več ponavljanj kot njihovi vrstniki. 
Razlog je v slabše razvitih strategijah pomnjenja (Kavkler 2004a, str. 26; Magajna idr. 2008, str. 
57). Alloway (2010 v Košir 2011b, str. 234) navaja, da ima ta skupina učencev težave na 
področju delovnega spomina, prostorskega in verbalnega. Posebej izpostavi primanjkljaje na 
vizualno-prostorskem delovnem spominu. 
Nenazadnje pa naj učitelji uporabijo strategije poučevanja, ki omogočajo učenje z 
razumevanjem. Shaw (str. 15) priporoča, da se mora učenje v šoli povezati z izkušnjami iz 
vsakdanjega življenja. To bo učencem pomagalo, da bodo zaznali korist in pomembnost tega, 
kar se učijo. Kavkler (2004a, str. 26–27) pa nadaljuje s še bolj specifičnimi priporočili. Pravi, da 
je ponovitev snovi ali razlaga te z drugimi besedami lahko koristna s tega vidika, da se še enkrat 
izpostavijo informacije, ki jih je treba razumeti. Učenci naj si zapomnijo dejstva in ne 
podrobnosti. Poudarek naj bo na vprašalnicah »zakaj« in »kako«. Izrednega pomena je razlaga 
novih besed pred uporabo. Razlaga in vaje težje snovi se naj razdelijo na posamezne manjše 
dele. Smiselno pa je tudi, da učitelj preverja razumevanje navodil, nalog ter informacij na 
način, da mu učenci ponovijo slišano. Magajna idr. (2008, str. 57) dodajo, da so ti učenci veliko 
bolj učinkoviti, če naloga traja nekje 15 minut in jim nato takoj podamo povratno informacijo. 
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Podobno je z domačimi nalogami in preizkusi, tudi to dvoje naj bo smiselno prilagojeno in 
krajše. Pri slednjih jim lahko ponudimo tudi vmesni odmor.  
Magajna idr. (prav tam) se strinjajo, da naj učenje poteka po različnih senzornih poteh oziroma 
predlagajo veččutni pristop. Peklaj (2016, str. 73) učiteljem dodaja primer, da lahko isto snov 
razložijo, ponazorijo s slikami, predstavijo s posnetki, konkretno s predmeti ali učenci 
praktično naredijo stvar.  
Šola pa ne stremi samo k dosegu izobrazbenega kapitala učencev, skrbi tudi za povečevanje 
identitetnega kapitala (Côté 2007 v Kroflič 2015, str. 3). Pri omenjeni skupini učencev pa slabša 
zmožnost posploševanja znanja in nerazumevanje abstraktnejših vsebin vplivata tudi na 
učenčevo socialno funkcioniranje (Košir 2011a, str. 245), ti učenci so lahko velikokrat izločeni 
in imajo zato občutek nesprejetosti (Cooter 2004 v prav tam, str. 253). To je razlog, da mora 
učitelj pri teh učencih posebno pozornost nameniti njihovemu socialnemu vidiku in 
vključevanju teh učencev v vrstniške skupine. Le ob lastnem eksperimentiranju znotraj skupin 
bodo učenci oblikovali trdnost sebstva, čustveno stabilnost, empatijo, odprtost do drugih ter 
sposobnost kritičnega razmišljanja in moralne presoje (Côté 2007 v Kroflič 2015, str. 3). Učitelji 
si torej morajo prizadevati za oblikovanje pozitivne razredne klime, ki bo temeljila na 
sprejemanju drugačnosti, in poskrbeti, da bodo vsi, v našem primeru učenci, ki počasneje 
usvajajo znanja, imeli občutek pripadnosti. Kot pravijo Magajna idr. (2008, str. 57), ti učenci 
potrebujejo manj tekmovalno klimo in priporočljivo je, da naj tekmujejo sami s seboj. V 
povezavi s pomočjo pa se je kot učinkovita izkazala vrstniška pomoč (Jereb 2011c, str. 94), kar 
še dodatno nakazuje na vrednost dobro oblikovanih vrstniških skupin znotraj oddelka. 
V povezavi s socialnim vidikom pri teh učencih izpostavljamo tudi razvoj njihove samopodobe. 
Če v razredu ni pozitivne klime, lahko ti učenci zaradi počasnejšega učenja postanejo 
zasmehovani s strani vrstnikov. Navedeno lahko vpliva na pojav negativne samopodobe (Jereb 
2011b, str. 110), ta pa bo preprečila primerno celostno delovanje učenca (Žibert 2011, str. 15). 
Učinek ponižujočih pripomb ter doživljanje občutka nepomembnosti imajo za učenca trajne 
posledice (prav tam, str. 17). Strmčnik (1993, str. 36) poudari, da za učence, ki imajo nižje 
sposobnosti kot vrstniki, ni toliko obremenjujoče zavedanje, da zmorejo manj. Bolj 
obremenjujoč je pečat, če učitelji ali učenci do njih vzpostavijo drugačen učni odnos. Če 
povzamemo po Juriševič (1999 v Žibert 2011, str. 25), imajo izkušnje, pridobljene v sklopu 
socialnih interakcij, večji vpliv na oblikovanje samopodobe učenca kot same ocene. Vsekakor 
pa je ob tem pazljivost potrebna tudi pri ocenah oziroma pri tem, da se sposobnosti ne 
25 
povežejo z osebnimi lastnostmi. Torej nižje sposobnostni z negativnimi osebnostnimi 
lastnostmi (Strmčnik 1993, str. 36). Tudi Marentič Požarnik (2012, str. 261) opozarja, da je 
učencem ocena informacija o tem, kakšne so njihove lastne zmožnosti. Doživljanje sebe kot 
nesposobnega, slabega, manjvrednega, neuspešnega, nesprejetega (v tem primeru imamo v 
mislih razlog šolske neuspešnosti) vpliva na nizko samopodobo posameznika in s tem tudi na 
njegov celoten osebnostni razvoj (Tomori 2002, str. 17). K ustrezni izgradnji samopodobe 
učencev, ki počasneje usvajajo znanja, bo po mnenju Košir (2011b, str. 233) pripomoglo 
načrtno oblikovanje in raziskovanje željene poklicne poti. S strani učitelja je torej pomembno 
iskanje močnih področij, želja in interesov. 
Učenje je za učence, ki počasneje usvajajo znanja, bistveno zahtevnejše kot za njihove vrstnike 
(Peklaj 2016, str. 73), vendar kot pravi Shaw (2010, str. 15), je na začetku šolanja motivacija 
pri učencih, ki počasneje usvajajo znanja, le redko težava. Če pa učenec kljub vloženemu trudu 
dlje časa doživlja neuspeh, se bodo pojavile težave z učno motivacijo (Košak Babuder 2004, 
str. 57; Košir 2011a str. 252), Shaw (2010, str. 15) pa ob tem dodaja, da je pomanjkanje 
motivacije v bistvu naučeno ravno ob frustracijah in neuspehih, ki jih učenec doživlja daljše 
časovno obdobje. Zato je pomembno, da učitelj verjame v učenčevo sposobnost napredovanja 
(Peklaj 2016, str. 73–74), z učencem pa naj vzpostavi oseben stik, tako da učenec začuti 
njegovo podporo (Košir 2011a, str. 252). Prek pozitivne povratne informacije bo učenec tako 
spoznal, da je uspeh odvisen od vloženega truda in ne samo od sposobnosti (Peklaj 2016, str. 
73–74). Iz motivacijskega vidika je za učence z učnimi težavami toliko pomembnejša povratna 
informacija, da učenec vidi koliko je v učnem procesu že napredoval (prav tam, str. 23). 
Če sklenemo, učitelj mora skozi celoten učni proces načrtno iskati in organizirati priložnosti za 
uspeh (Kavkler 2004a, str. 25; Košir 2011a str. 246–247; Strmčnik 1987, str. 69). Doživljanje 
uspeha bo učencu nagrada za njegov trud, ob tem bo doživljal tudi zadovoljstvo in razvijal 
ustrezen odnos do šole nasploh (Knaflič 1985, str. 9). S tem pa tudi povečamo učenčeve 
možnosti za nadaljnje izobraževanje in mu ne omejimo njegovih možnosti za zaposlitev v 
prihodnosti (Peklaj 2016, str. 5; Tomori 2002, str. 17). 
2.3 PRILAGODITVE ZA UČENCE, KI POČASNEJE USVAJAJO ZNANJA 
Učenec se ne more učiti in ravnati v skladu s svojo identiteto, če ga ne upoštevamo, prav tako 
ne more doživljati uspehov in ohranjati samozavesti, če je vzgojno-izobraževalno delo 
neprilagojeno njegovim zmožnostim (Strmčnik 1993, str. 18). To je razlog, da mora učitelj 
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uporabljati prilagoditve vzgojno-izobraževalnega procesa, te pa morajo biti skladne z 
značilnostmi in vzgojno-izobraževalnimi potrebami posameznika. Spodaj naštete prilagoditve 
učitelj uporablja znotraj diferenciranega in individualiziranega pouka. 
PRILAGODITVE OKOLJA: Učenec naj sedi blizu učitelja ali vrstnika, ki mu bo v pomoč. Prav tako 
naj ima prostor za učne pripomočke (Kavkler 2004a, str. 24). Okolje naj bo prilagojeno tako, 
da bodo možne izvedbe različnih oblik dela ter zagotovljena možnost sodelovalnega učenja 
(Košir 2011a, str. 246). 
PRILAGODITVE ČASA: Te so potrebne za avtomatizacijo veščin, za pridobivanje, utrjevanje in 
preverjanje znanja. Količina dodatnega časa je seveda odvisna od individualnih potreb učenca 
(Kavkler 2004a, str. 24), cilj pa je, da učenec na koncu čimbolj samostojno opravi, usvoji in 
izkaže znanje, spretnost oziroma določeno veščino (Košir 2011a, str. 246). 
PRILAGODITVE UČNIH PRIPOMOČKOV IN GRADIV: Te prilagoditve vključujejo »različno 
zahtevnost gradiv in aktivnosti« (prav tam). Kavkler (2004a, str. 24) priporoča več slikovnega 
materiala, tridimenzionalne učne pripomočke, tabele s koraki, ki so jim v pomoč pri reševanju 
večstopenjskih problemov, avdiovizualna sredstva ter konkretne pripomočke. 
PRILAGODITVE DOMAČIH NALOG IN OBVEZNOSTI: Učna diferenciacija in individualizacija ter 
premislek glede sposobnosti in značilnosti učenca so potrebne tudi pri domačih nalogah 
(Inhitar in Kepec 2002, str. 32). Pri učencih, ki počasneje usvajajo znanja, mora biti količina in 
zahtevnost domačih nalog prilagojena zmožnostim učenca (Košak Babuder 2004, str. 55). 
Prilagojena naloga pomeni, da jo bo učenec lahko v večini opravil samostojno. Domače naloge 
pa od učitelja zahtevajo doslednost pregledovanja. Prav tako je priporočljivo, da si učitelj 
pridobi informacije s strani staršev, ali učenec nalogo rešuje sam in koliko časa (Košir 2011a, 
str. 246). 
PRILAGODITVE PRI PREVERJANJU IN OCENJEVANJU ZNANJA: Učencem, ki počasneje usvajajo 
znanja, pripravimo krajše naloge, enostavna navodila ter enostopenjske in dvostopenjske 
probleme. Tudi vprašanja so lahko krajša in enostavnejša. Preizkusi znanja so lahko razdeljeni 
na več delov ali pa jim na preizkusih omogočimo več časa. Pomembna je tudi oblika gradiva 
(dovolj velik tisk, dovolj prostora za zapis odgovorov ter pregledno oblikovan preizkus). Učitelj 
naj (po smiselni presoji) dovoli uporabo učnih in tehničnih pripomočkov, prevladuje pa naj 
ustno preverjanje znanja (Kavkler 2004a, str. 25; Košir 2011, str. 246).  
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PRILAGODITVE UČNIH METOD IN PRISTOPOV: Kot prvo je treba poudariti ključne misli, ideje 
ter besede učne ure (lahko verbalno, s podčrtovanjem, obkrožanjem, barvanjem…) Sledi 
preverjanje razumevanja prej naštetega. Učitelj naj oblikuje več življenjsko naravnanih 
dejavnosti, nalog in aktivnosti. Dejavnosti naj potekajo s konkretnimi materiali. Razlage naj 
bodo, kot smo že omenili, jezikovno poenostavljene, prav tako pa se jih lahko večkrat ponovi. 
Velikokrat pa se lahko zgodi, da ti učenci bolje razumejo jezik vrstnikov kot jezik učitelja, zato 
je priporočljivo, da jim vrstniki razlagajo osnovne pojme pri ponavljanju (Kavkler 2004a, str. 
25; Košir 2011a str. 246–247). Vrstniška pomoč pa je pomembna za vse učence, tako s 
kognitivnega kot s socialno-emocionalnega vidika (Special needs education in Europe 2003 v 
Kavkler 2009, str. 369). Kot prilagoditev lahko uporabimo učenje po modelu in najbolj 
priporočljivi modeli za učence, ki počasneje usvajajo znanja, so srednje uspešni učenci (Kavkler 
2004a, str. 25). S tem omogočimo napredek tako učencu, ki počasneje usvaja znanja, kot 
njegovemu sošolcu. 
3. MODEL ODZIV NA OBRAVNAVO  
Model odziv na obravnavo (model response to intervention) temelji na pravočasni ugotovitvi, 
pri katerih učencih obstaja tveganje šolskega neuspeha in ki potrebujejo določeno vrsto 
pomoči ter na odločitvi, kako intenzivna naj bo ta pomoč (Barnes in Harlacher 2008 v Gentry 
in Windfield 2010, str. 6; Kavkler 2011, str. 25). Peklaj (2016, str. 12) pravi, da gre za model, 
»ki temelji na zgodnjem odkrivanju učnih težav in oblikovanju učinkovitih ukrepov, še preden 
se učence napoti v postopek usmerjanja in se jim nudi specialno pedagoško pomoč.« 
VanDerHayden in Jimerson (2005 v Magajna idr. 2011, str. 13) pa izpostavita, da predstavljen 
model omogoča tudi zmanjševanje neustreznega prepoznavanja, odkrivanja in obravnave 
učencev. Osnova tega modela v bistvu temelji na preprečitvenem zdravstvenem modelu 
(Caplan 1964 v Mellard idr. 2010, str. 217), uporabljali pa so ga tudi v šolski psihološki literaturi 
(Klingman in Ben Eli 1981 prav tam). Gre za modele preprečevanja, ki se nanašajo na raven 
tveganja posameznika, odziv pa je nato na primarni, sekundarni ali terciarni ravni, odvisno od 
intenzivnosti težave (Mellard idr. 2010 prav tam). 
Z učinkovitimi strategijami dobre poučevalne prakse lahko učitelj na primarni ravni pomaga 
kar 80 % učencev. Okoli 15 % učencev pa ima izobraževalne in vedenjske težave takšne narave, 
da bodo potrebovali bolj usmerjeno pomoč na sekundarni ravni. Na terciarni ravni pa 
individualizirano pomoč in podporo potrebuje okoli 5 % učencev (prav tam, str. 218–219). Na 
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začetku gre torej za prilagoditve, ki so organizirane za vse učence, kasneje pa se prehaja do 
bolj intenzivne obravnave učencev, ki imajo izrazitejše učne težave (Magajna idr. 2011, str. 
13).  
4. PETSTOPENJSKI MODEL POMOČI 
Omenjeni tristopenjski model je bil osnova slovenskim avtoricam Koncepta dela: učne težave 
v OŠ (Magajna idr. 2008), ki so oblikovale našemu šolskemu sistemu prilagojen petstopenjski 
model pomoči. 
Petstopenjski model pomoči zajema oblike pomoči in podpore od manj do bolj intenzivnih, 
začne se s pomočjo učitelja pri pouku, sledi vključevanje šolske svetovalne službe, 
organiziranje individualne in skupinske oblike učne pomoči, pomoč zunanje specializirane 
ustanove, zadnja stopnja pa pomeni, da učence z izrazitimi specifičnimi učnimi težavami 
usmerimo v izobraževalni program s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo 
(Kavkler 2011, str. 32; Magajna idr. 2008, str. 36; Magajna idr. 2011, str. 15–16). Značilnost 
modela je, da se število učencev z učnimi težavami, ki potrebujejo več in še bolj prilagojeno 
učno pomoč in podporo, zmanjšuje z vsako višjo stopnjo v modelu. Pogoj za to je, da je pomoč 
na prejšnji stopnji dovolj kakovostna (Magajna idr. 2011, str. 16). 
4.1 POMOČ UČITELJA PRI POUKU, DOPOLNILNEM POUKU IN V PODALJŠANEM BIVANJU 
Učitelj je tisti, ki na prvi stopnji pomoči nudi pomoč učencem z učnimi težavami pri pouku, 
dopolnilnem pouku ali podaljšanem bivanju. Opazimo, da učitelj predstavlja zelo pomembno 
osebo pri izvajanju celotnega procesa pomoči in podpore učencu. Je lahko prvi, ki odkrije učno 
težavo, in prvi, ki pomaga in začne prilagajati oblike dela (Magajna idr. 2008, str. 37). Hkrati pa 
je lahko tudi tisti, ki težavo spregleda, je ne prepozna. Marentič Požarnik (2012, str. 251) 
priporoča, da naj učitelj najprej natančno opazuje učenca, opiše, kaj učenec zmore in česa ne, 
si zabeleži učenčeve napake in opaženo primerja z vrstniki. Slovenski petstopenjski model 
pomoči naj bi že na prvi stopnji omogočil uspešnost vsaj 80 odstotkov učencev (Magajna idr. 
2011, str. 16). Torej je od učitelja in njegove učne individualizacije ter diferenciacije odvisen 
uspeh učenca, kajti kot pravi Peklaj (2016, str. 13), je učitelj tisti, ki na podlagi prej omenjenega 
opazovanja učenca individualizira učne metode in oblike ter prilagodi učno gradivo, način 
razlage in preverjanja znanja. Skozi ves učni proces mora učitelj ohraniti prepričanje, da so 
učne težave premagljive in jih je mogoče omiliti (Magajna idr. 2008, str. 76), prav tako pa se 
mora zavedati, da se ti učenci tudi učijo ter so lahko enako uspešni kot njihovi vrstniki, 
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potrebujejo pa samo ustrezno pomoč in prilagoditve (Kavkler 2009, str. 367; Peklaj 2008, str. 
71). Vso pomoč, ki jo učitelj učencu z učnimi težavami ponudi, mora prilagoditi značilnostim 
učenca oziroma njegovim posebnim vzgojno-izobraževalnim potrebam, ob tem pa si že 
prizadevati, da učenca vključi v proces pomoči (Strmčnik 1993, str. 64), s čimer postane ta že 
v začetku soustvarjalec učenja.  
Na prvi stopnji pomoči se lahko učitelj odloči za vključitev določenega učenca v dopolnilni 
pouk. Učitelji razrednega pouka pa tesno sodelujejo in se dopolnjujejo tudi z učiteljem 
podaljšanega bivanja, ki mora poznati tako učne kot vzgojne težave učencev, ki obiskujejo 
podaljšano bivanje. Njuno sodelovanje vpliva na kakovost vzgojno-izobraževalnega procesa 
(Blaj idr. 2005, str. 15). 
4.2 POMOČ ŠOLSKE SVETOVALNE SLUŽBE 
Na drugi stopnji se vključi v pomoč šolski svetovalni delavec. Njegova naloga je, da dopolni 
učitelja, in sicer s svojimi bolj specialnimi znanji poglobi odkrivanje, raziskovanje in opredelitev 
ovir pri učencu. Poleg tega pa se odkrivajo tudi učenčeva močna področja (Magajna idr. 2008, 
str. 37; Magajna idr. 2011, str. 16). Svetovalni delavec nudi občasno konkretno pomoč učencu, 
kasneje pa na podlagi ugotovitev svetuje učitelju, staršem in učencu. Kljub temu, da se na tej 
stopnji vključi svetovalni delavec, mora učitelj še naprej vzdrževati dobro poučevalno prakso 
(Magajna idr. 2011, str. 16). Svetovalni delavec se torej vključi, ko so težave takšne narave, da 
že presegajo učiteljevi usposobljenost in delovno obveznost (Resman 1999, str. 149). 
Na tej stopnji svetovalni delavec začne voditi izvirni delovni projekt pomoči učencu z učnimi 
težavami v njegovi osebni mapi (uradni šolski dokumentaciji), zato si mora pridobiti pisno 
soglasje staršev, saj gre za zbirko osebnih podatkov učenca (Magajna idr. 2008, str. 84). V to 
mapo se vloži tudi učiteljevo pisno mnenje. Učne težave v osnovni šoli: Koncept dela (prav 
tam, str. 38) poimenujejo slednje sklepna evalvacijska ocena prve stopnje. Ta vsebuje opis 
učenčeve težave, uporabljene oblike pomoči in prilagoditve pri pouku, dopolnilnem pouku ali 
podaljšanem bivanju. Opredeljena pa je tudi učinkovitost oziroma neučinkovitost le-teh. Na 
koncu so dodani predlogi za nadaljnje ukrepe pomoči. Lahko se priloži tudi individualni delovni 
načrt pomoči,2 kronika ali dnevnik izvajanja pomoči (slednje je predstavljeno v poglavju o 
izvirnem delovnem projektu pomoči). 
 
2 Gre za načrt pomoči pri posameznem predmetu, kjer ima učenec učne težave. To ni individualiziran program. 
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4.3 INDIVIDUALNA IN SKUPINSKA UČNA POMOČ3 
Dodatna individualna in skupinska učna pomoč pomenita tretjo stopnjo pomoči. To obliko 
pomoči potrebujejo učenci z zmernimi učnimi težavami (Magajna idr. 2008, str. 35). Šolska 
svetovalna služba pripravi sklepno evalvacijsko oceno druge stopnje, ki se prav tako vloži v 
osebno mapo učenca. Po Predmetniku osnovne šole (2014) pripada vsakemu oddelku pol ure 
individualne in skupinske pomoči tedensko4. Učitelj individualne in skupinske pomoči za 
učence z učnimi težavami je lahko: socialni pedagog, specialni in rehabilitacijski pedagog, 
psiholog, pedagog, inkluzivni pedagog, defektolog ali učitelj (Pravilnik o izobrazbi učiteljev in 
drugih strokovnih delavcev v izobraževalnem programu osnovne šole 2011). Vsi izvajalci 
individualne in skupinske pomoči morajo delo z učencem načrtovati, skrbno dokumentirati in 
evalvirati, v dokumentaciji pa morajo biti razvidne glavne učenčeve težave, posebne potrebe 
in vse prilagoditve. Hkrati pa je treba učenčev napredek spremljati in sproti vrednotiti 
(Magajna idr. 2008, str. 38; Magajna idr. 2011, str. 16; Peklaj 2016, str. 14). 
Ta oblika pomoči se načeloma začne z individualno obliko pomoči, ki je bolj specifična kot 
skupinska oblika pomoči, kasneje pa se lahko obe obliki združujeta po potrebi. Individualno je 
učenca treba najprej opolnomočiti glede strategij, ki jih mora obvladati za svoje uspešno 
delovanje v skupini. Skupinska oblika pomoči pa nam kasneje omogoča, da učitelj uporabi 
sodelovalno učenje (Magajna idr. 2008, str. 35). Jereb (2011c, str. 107) potrdi, da se učenci z 
učnimi težavami pri tej obliki učijo bolj temeljito in hitreje. Priporočljivo je, da so skupine v 
velikosti štiri do šest učencev in dokaj homogene (Magajna idr. 2008, str. 36). 
Magajna idr. (2011, str. 17) predstavijo zmerne prilagoditve, ki naj se organizirajo za učence 
na tej stopnji pomoči. Gre za prilagoditve gradiva, pri čemer je priporočljivo, da je bralna ali 
pisna zahtevnost gradiv na različnih nivojih. Dodatna razlaga naj vsebuje ponazoritve, 
uporabijo naj se drugačni načini predstavljanja rezultatov, učenci naj imajo časovne 
prilagoditve, preverjanje znanja naj poteka ustno, uporabljajo naj več tehničnih pripomočkov, 
ponudi naj se možnost fotokopiranja učne snovi, če so zapiski nepopolni ali nečitljivi. 
 
3 V nadaljevanju uporabljamo tudi kratico ISP 
4 Vendar moramo upoštevati, da so v ISP lahko vključeni tako nadarjeni učenci kot učenci z učnimi težavami 
(Zakon o spremembah in dopolnitvah Zakona o osnovni šoli 2011, 11. in 12.a člen). 
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4.4 POMOČ ZUNANJE STROKOVNE USTANOVE 
Četrta stopnja pomoči pomeni vključitev dodatne specializirane strokovne ustanove. Šola jo 
prosi za dodatno strokovno mnenje, tamkajšnji strokovnjaki pa presodijo, ali je šola izkoristila 
vse načine pomoči ter jim svetujejo glede nadaljnjih korakov (Magajna idr. 2008, str. 38). Na 
podlagi sklepne evalvacijske ocene pomoči na četrti stopnji pa lahko strokovna skupina 
presodi, da učenec zaradi izrazitejših učnih težav potrebuje več prilagoditev in pomoči. 
Staršem se tako predlaga usmerjanje v izobraževalni program s prilagojenim izvajanjem in 
dodatno strokovno pomočjo (Peklaj 2016, str. 14). 
4.5 PROGRAM S PRILAGOJENIM IZVAJANJEM IN DODATNO STROKOVNO POMOČJO 
V skladu s 4. členom Pravilnika o postopku usmerjanja otrok s posebnimi potrebami (2003) se 
pripravi Poročilo o otroku, ki ga šola nato posreduje pristojni območni enoti Zavoda za šolstvo. 
Učenca se na zahtevo staršev in predlog šole torej želi usmeriti v izobraževalni program s 
prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo. Ta pomeni za učenca nadaljevanje 
izvirnega projekta pomoči, s tem da ima učenec odločbo o usmeritvi in mu pripada še več 
prilagoditev in pomoči (Magajna idr. 2008, str. 39). To pomoč naj bi potrebovalo okoli 1–5 
odstotkov učencev (Peklaj 2016, str. 14). Kot navaja 8. člen Zakona o usmerjanju otrok s 
posebnimi potrebami (2011), se dodatna strokovna pomoč izvaja kot pomoč za premagovanje 
primanjkljaja, ovire oziroma motnje, svetovalna storitev ali učna pomoč. 
DOBRA POUČEVALNA PRAKSA 
Ne glede na to, na kateri stopnji prej omenjenega modela učenec prejema pomoč, je za učitelja 
potrebno, da vseskozi ohranja dobro poučevalno prakso. Učenci največ časa preživijo v 
oddelku, kjer jih prav on poučuje pri pouku in kot poudarjajo Magajna idr. (2011, str. 20), 
učinkovito izpeljan petstopenjski model pomoči temelji na dobro izvedeni poučevalni praksi.  
 Če se navežemo na Kramarja (2009, str. 13), pa je namen pouka, da vsi učenci usvajajo in 
pridobivajo nova znanja, razvijajo svoje osebnostne lastnosti in različne sposobnosti. Pouk 
vključuje tri temeljne dejavnosti, to so poučevanje, učenje in vzgajanje, vezane pa so na 
delovanje učitelja in učenca (Strmčnik 2001, str. 99). Vse te dejavnosti so med seboj zmeraj 
prepletene. V sklopu pouka pa mora učitelj zaobjeti in smiselno uporabiti didaktična načela 
znanstvenosti, primernosti, sistematičnosti in postopnosti, nadalje načelo aktivnosti, 
individualizacije in diferenciacije, nazornosti, življenjskosti in odprtosti pouka ter racionalnosti 
in ekonomičnosti (Kramar 2009, str. 130). 
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Učitelj s svojim poučevanjem in celotno izvedbo pouka pomembno vpliva na učne dosežke 
učencev (Kalin 2006, str. 92). To pomeni, da učitelj s svojo poučevalno funkcijo še posebej 
pomembno vlogo odigra pri učencih, ki še niso dovolj intelektualno, osebnostno ter 
organizacijsko tehnično zreli, da bi se učne vsebine naučili sami (Strmčnik 2001, str. 104). Kot 
dodaja Kalin (2006, str. 92), so šibkejši učenci »veliko bolj odvisni od dobrega učitelja in 
njegovega poučevanja« in učenci, ki počasneje usvajajo znanja, vsekakor spadajo mednje. 
Temu pa dodamo še navedbo Mitchella (v Kavkler 2009, str. 370), ki trdi, da učitelj, ki dobro 
poučuje učence z učnimi težavami, dobro poučuje vse učence. 
Dobra poučevalna praksa po mnenju Kavkler (prav tam, str. 369) vsebuje naslednje strategije 
poučevanja učencev: učno individualizacijo in diferenciacijo, multisenzorno učenje, učenje 
kognitivnih in metakognitinih strategij, preverjanje razumevanja navodil in povezavo novih 
vsebin z učenčevim predznanjem.  
Značilnosti dobre poučevalne prakse po Magajni idr. (2008, str. 34) so: 
• jasna struktura poučevanja in učenja, 
• pozitivna in podporna naravnanost učitelja, 
• omogočanje in spodbujanje aktivnega učenja, 
• učenje osnovnih pojmov in preverjanje razumevanja teh, 
• spremljanje učenčevega napredka, 
• sprotna povratna informacija učencu in od učenca, 
• jasna in razumljiva navodila, 
• učenje po korakih in delitev kompleksnejših učnih problemov na manjše dele, 
• uporaba (materialnih, verbalnih, neverbalnih) opor za učenje,  
• navajanje primerov oziroma modelov reševanja, 
• omogočanje veččutnega učenja 
• urjenje veščin in utrjevanje znanja na različne načine, 
• omogočanje učencem, da svoje znanje posredujejo na različne načine (ustno, pisno, 
praktično…), 
• poučevanje učnih strategij (pisanje zapiskov, organizacija časa…), 
• učenje za samostojno iskanje pomoči (pri različnih strokovnih delavcih in vrstnikih…), 
• učenje učencev za sodelovalno učenje. 
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Tudi Peklaj (2016, str. 21) omenja dobro strukturo poučevanja in učenja, saj je to osnovni 
pogoj za splošno dobro vodenje razreda. Ob tem morajo biti jasno postavljena tudi pravila 
vedenja. Kot uspešen način učiteljevega dela predlaga fleksibilno uporabo individualnega in 
skupinskega dela. Prav tako omeni veččutno poučevanje, kajti če pouk vključuje več različnih 
možnosti, to pomeni, da bo tudi dostopnejši za različne vzgojno-izobraževalne potrebe 
učencev (prav tam, str. 22). Predlaga sodelovano učenje oziroma skupinsko delo. V sklopu 
poučevanja naj učitelj uri tudi proceduralne veščine in znanja (prav tam). Marentič Požarnik 
(2012, str. 161) pojasni, da proceduralno znanje pomeni vedeti »kako« na primer deliti z 
dvomestnim številom ali kako brati zemljevid. Peklaj (2016, str. 22) nadaljuje, da bodo učenci 
z učnimi težavami pri tem potrebovali več ponovitev. Za uspešno spopadanje z novimi in 
težjimi nalogami ter za uspešno vodenje svojih misli pa mora učitelj vse učence seznaniti z 
uporabo spoznavnih, metakognitivnih in motivacijskih strategij, omogočiti pa jim mora 
povratno informacijo o napredku in pravilnem delu. 
V sklopu dela z oddelkom pa Peklaj in Pečjak (2015 v prav tam, str. 23) izpostavita še odnosno 
raven, in sicer odnose med učenci ter odnos med učiteljem in učencem. Dobra šolska klima 
oziroma razvijanje socialne kohezije med učenci pozitivno vpliva na učni uspeh učencev in 
pomeni ugodnejše okoliščine za vodenje pouka (Resman 2007, str. 128). Prav tako pa se mora 
med učiteljem in učencem vzpostaviti pozitiven odnos (Peklaj 2016, str. 23). 
Razvoj dobre poučevalne prakse je odvisen od tega, kako se je učitelj sposoben spopadati z 
razlikami med učenci v razredu in kakšna stališča ima do njih. Odvisno je od njegovih 
sposobnosti reševanja vedenjskih in socialno-emocionalnih težav. Prav tako pa od učiteljevih 
znanj, veščin, pedagoških pristopov, poučevalnih metod, materialnih virov in časa, ki ga imajo 
na voljo za učno individualizacijo in diferenciacijo. Nenazadnje pa sta pomembni tudi količina 
in kakovost podpore, ki jo učitelj dobi s strani vodstva, svetovalne službe ter od ostalih 
strokovnih kolegov pa tudi podpora, ki jo dobi s strani zunanjih institucij (zavoda za šolstvo, 
svetovalnih centrov, centrov za socialno delo itd.) (European Agency for Development in 
Special Needs Education 2003 v Kavkler 2008b, str. 78). 
5. UČNA DIFERENCIACIJA IN INDIVIDUALIZACIJA  
V nadaljevanju predstavljamo opredelitev pojmov učne diferenciacije in individualizacije. 
Zasledimo ju v sklopu petstopenjskega modela pomoči učencem z učnimi težavami, hkrati pa 
predstavljata eno izmed pomembnih nalog učitelja v procesu pomoči učencem z učnimi 
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težavami. Prav tako pa se po navedbah Magajne idr. (2011, str. 16) prej opisana dobra 
poučevalna praksa uresničuje z individualizacijo in diferenciacijo učitelja. 
Učna diferenciacija in individualizacija predstavljata zapleten in zahteven didaktični pojav, 
njuni ukrepi pa so namenjeni vsem učencem (Kramar 2009, str. 113; Strmčnik 1993, str. 10, 
19, 24). Učitelj je po 40. členu Zakona o spremembah in dopolnitvah Zakona o osnovni šoli 
(2011) dolžan notranje diferencirati. Zapisano je, da učitelj pri vseh učencih od 1. do 9. razreda 
tako pri pouku kot pri drugih oblikah organiziranega dela diferencira delo z učenci glede na 
njihove zmožnosti.  
Zgodovinsko gledano se je najprej pojavila potreba po diferenciaciji pouka. Prvotno se je ta 
»povezovala s prilagajanjem pouka razvojni stopnji učencev in postopnosti pouka« (Strmčnik 
1993, str. 7). V času Komenskega so učence razporejali glede na socialno pripadnost, starost, 
spol in predznanje, individualnih učnih posebnosti učenca takrat še niso upoštevali (prav tam). 
Sodobna definicija pa učno diferenciacijo označuje kot organizacijski ukrep. Gre za 
demokratično usmerjanje učencev po določenih razlikah v občasne ali stalne, homogene ali 
heterogene učne skupine (prav tam, str. 8). Razlog za to pa je, da bi »šola z bolj prilagojenimi 
učnimi cilji, vsebinami in didaktično-metodičnim stilom dela bolje uresničevala socialne in 
individualne vzgojno-izobraževalne namene« (Strmčnik 1987, str. 12). Tudi Kramar (2009, str. 
114–115) diferenciacijo opredeljuje kot procesno organizacijsko značilnost pouka. Prilagajanje 
pouka učencem in s tem izboljšanje kakovosti in učinkovitosti pouka pa opredeli kot namen 
vsake diferenciacije. 
Učno diferenciacijo pa dopolnjuje učna individualizacija. Za Kramarja (2009, str. 114) pomeni 
individualizacija kakovostno značilnost pouka. Po Strmčniku (1993, str. 8–9; 2001, str. 377) pa 
gre za didaktično načelo, ki stremi k temu, da se pri skupnem poučevanju upošteva in prilagaja 
učnim in vzgojnim posebnostim, potrebam ter željam vsakega učenca. Individualizacija se 
spusti do značilnosti vsakega posameznika, zato je njen obseg delovanja ožji, vendar globlji. 
Kalin (2006, str. 79) pa dodaja, da se morajo posameznikove značilnosti in sposobnosti 
upoštevati na način, da je učencu omogočen optimalen razvoj na vseh področjih. 
Diferencira in individualizira se lahko (najprej in najbolj) učne metode, učni tempo učenca, 
didaktično vodenje in pomoč, če opazimo, da učenec ne zmore zahtevnosti, pa diferenciramo 
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tudi vzgojno-izobraževalne cilje in vsebine. Vseeno pa je treba poudariti, da se v mejah 
smiselnosti morajo prilagajati tudi učenci (Strmčnik 1993, str. 29). 
Strmčnik (2001, str. 377) loči tri diferenciacijske sisteme: zunanjo ali storilnostno 
diferenciacijo, notranjo ali didaktično diferenciacijo ter fleksibilno diferenciacijo. Glede na 
namen naše magistrske naloge nas zanimata notranja (učna) diferenciacija in individualizacija. 
5.1 NOTRANJA UČNA DIFERENCIACIJA IN INDIVIDUALIZACIJA 
Ti ohranjata naravno heterogeno sestavo oddelka (Kalin 2006, str. 79; Kramar 2009, str. 116). 
Optimalno spodbujanje kognitivnega razvoja, pospeševanje samostojnosti, razvijanje različnih 
osebnostnih lastnosti, pospeševanje samostojnosti ter bogatenje sposobnosti sodelovanja 
predstavljajo temeljni namen notranje učne diferenciacije in individualizacije (Kalin idr. 2011, 
str. 10). Vzgojno-izobraževalni smotri ostajajo skupni vsem učencem, kljub temu, da gre za 
občasno variiranje učnih dejavnikov. Učni cilji, učna vsebina, socialne učne oblike, sredstva, 
metode, didaktično vodenje, učni čas in učne tehnologije lahko zaradi upoštevanja različnih 
individualnih zmožnosti, potreb in želje učencev odstopajo od občega učnega poteka 
(Strmčnik 1993, str. 49–50; Strmčnik 2001, str. 378). Omenjeni učna diferenciacija in 
individualizacija sta, kot lahko sklepamo po prebranem, tesno povezani s poukom, z načinom 
in vsebino dela ter učiteljevimi pristopi, ki jih ta uporablja (Kalin 2006, str. 80). 
Znotraj notranje učne diferenciacije ločimo dva modela, in sicer vsebinsko-tematsko ter 
didaktično-metodično učno diferenciacijo (Strmčnik 1993, str. 51, 54). Pri prvi govorimo o 
prilagajanju obsega in globine učne snovi učencem na podlagi zastavljenih ciljev vzgojno-
izobraževalnega procesa. Pri drugi pa so v ospredju učne metode in oblike, ki jih učitelj 
prilagaja učencem (Kalin idr. 2011, str. 10).  
VSEBINSKO TEMATSKA UČNA DIFERENCIACIJA 
Razumljivo je, da vsi učenci ne bodo dosegli enake globine in s tem povezanega obsega učne 
snovi. Razmerje med obsegom in globino učne snovi je učitelj dolžan konkretizirati ter 
individualizirati glede na potrebe učencev (Strmčnik 1993, str. 52), o tem mora pa kot pravi 
Kalin (2006, str. 81), učitelj razmisliti že v učni pripravi. Analiza učne vsebine bo učitelju v 
pomoč pri odločanju o kvalitativni ali kvantitativni diferenciaciji učne snovi (prav tam). 
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DIDAKTIČNO METODIČNA UČNA DIFERENCIACIJA 
Res pa je, kot navajajo Kalin idr. (2011, str. 10), da veliko učencev lahko doseže višje cilje, če 
učitelj prilagaja tudi učne metode in oblike ter jih združuje, preoblikuje ali prilagaja. Po 
omenjenem mora učitelj poseči še preden uporabi vsebinsko-tematsko učno diferenciacijo in 
individualizacijo. Ustrezno izbrane, pravilno dozirane in dobro kombinirane učne metode 
lahko spodbudijo aktivnost vseh učencev (Strmčnik 2001, str. 135). S kombinacijo in 
modifikacijo učnih metod se učitelj veliko bolj približa raznolikosti učencev.  
Učna metoda pomeni »temeljne kategorije raznovrstnih aktivnosti v razredu, ki jih izvajajo 
učitelji in učenci, da bi uresničili učne cilje« (Mićić idr. 1998 v Magajna idr. 2011 str. 18). V 
metodičnih načinih, ki jih učitelj oblikuje, se skoraj zmeraj prepleta več metod. Zato je nujno, 
da ima učitelj široko metodično znanje in da dobro oblikuje celotno metodično ravnanje 
(Kramar 2009, str. 162).  
Prav tako pa je pomembno, da učitelj smiselno kombinira socialne učne oblike (frontalno, 
skupinsko, parno in individualno učno delo) (Strmčnik 1993, str. 59), saj to pripomore k večji 
dinamičnosti pouka in k upoštevanju individualnih značilnosti posameznih učencev (Kalin 
2006, str. 83). Spet gre za premišljeno odločitev učitelja, kako bo organiziral vzgojno-
izobraževalno delo, v tem primeru glede na socialno komponento učenja (Mićić idr. 1998 v 
Magajna idr. 2011, str. 19). Pri izbiri pa mora pomisliti na število in značilnost učencev, na cilje, 
vsebine, didaktična sredstva, ki jih ima na voljo, na didaktično okolje, na didaktično zasnovo, 
upoštevati pa mora tudi svojo didaktično usposobljenost (Kramar 2009, str. 205). 
Za zaključek učne individualizacije in diferenciacije je treba zapisati, da mora učitelj, ki jo bo 
izvajal, pred tem opraviti razmislek o učenčevih močnih področjih, razmisliti o pogojih, pod 
katerimi je učenec uspešen, ter razmisliti o učenčevih primanjkljajih in šibkih področjih 
(Kavkler 2008b, str. 79). 
6. IZVIRNI DELOVNI PROJEKT POMOČI 
Kot primer učne individualizacije navajamo izvirni delovni projekt pomoči, v katerem je kot 
temeljno izpostavljeno soustvarjanje z učencem. 
Izvirni delovni projekt pomoči temelji na elementih postmoderne. Slednja zajema spoštljivo 
ravnanje z edinstvenostjo vsakega učenca, zavzema se za soustvarjanje procesa pomoči z 
vsemi udeleženci, poudarek je na tem, da se učenčeve sposobnosti in njegova močna področja 
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odkrivajo skupaj z njim. V ospredju je koncept etike udeleženosti in koncept perspektive moči 
(Čačinovič Vogrinčič 2008b, str. 42–44). Ta dva koncepta pa se odvijeta v delovnem odnosu, v 
katerem se soustvarjajo izvirni delovni projekti pomoči (Čačinovič Vogrinčič 2008a, str. 25, 31).  
V ospredje se postavlja učenca in njegovo videnje učne težave ter odnos med učiteljem in 
učencem. To je temeljna sprememba, ki jo predstavlja koncept etike udeleženosti. Za 
udeleženost pa je treba skrbeti, in sicer s poslušanjem, slišanjem in odgovarjanjem, le tako 
lahko učenec in učitelj v odnosu soustvarjata novo znanje (Čačinovič Vogrinčič 2008a, str. 23). 
Tudi Peklaj (2016, str. 25) meni, da je učenec tisti, ki je strokovnjak za svojo težavo. Sam bo 
najbolje znal pojasniti, česa ne razume in na kakšen način se sooča s težavo. Ravno zaradi tega 
si je treba vzeti dovolj časa za spodbujanje in motiviranje učenca, da bodo v projektu pomoči 
vidne njegove izbire in odločitve (Magajna idr. 2008, str. 74). Učitelji, ki ravnajo iz perspektive 
moči, vodijo proces od težav k soustvarjanju rešitev. Pomeni, da skupaj z učencem raziskujejo 
močna področja, njegove uspehe, spodbujajo razvoj kompetenc in sposobnosti, skrbijo pa tudi 
za razvoj varovalnih dejavnikov pri otroku. S soustvarjanjem pa se učenec uči tudi odpornosti, 
z namenom, da bo sprejel težavo, živel z njo, jo omilil ali pa jo spremenil (Čačinovič Vogrinčič 
2008a, str. 34; Čačinovič Vogrinčič 2008b, str. 44).  
Pri poimenovanju »izvirni projekt« gre ravno za to, da nastaja posebej za vsakega učenca in je 
soustvarjen skupaj z njim. Nosilec projekta je razrednik. Poleg učitelja ter učenca, sodelujejo 
in soustvarjajo še vsi ostali strokovnjaki, ki delajo z učencem, ki ima učne težave. Ta učenec 
potrebuje pomoč in podporo, zato je to projekt pomoči, namen pa je, da učenec premaga 
težavo, ki je brez pomoči ne bi mogel. Poleg tega je projekt delovni, saj je poudarek na delu, 
vsebuje torej oblikovane cilje in načrt nalog, ki jih je treba opraviti, da bodo dosegli odpravo, 
zmanjšanje ali omilitev učnih težav. Nenazadnje pa gre za projekt, v katerega zapišemo vse 
ugotovljene spremembe (Čačinovič Vogrinčič 2008a, str. 31; Magajna idr. 2008, str. 72–73).  
Izvirni delovni projekt pomoči (IDPP) za učenca z učnimi težavami »vsebuje dogovorjeno 
zaporedje nalog in odločitev v procesu pomoči učencu ter zapis o vseh udeleženih v projektu, 
o njihovih prispevkih in učenčevih uspehih« (Magajna idr. 2008, str. 72). Nanaša se na 
opredelitev učne snovi, metodike ter didaktike učenja in poučevanja. Delo v projektu mora 
biti načrtovano, sproti ovrednoteno in dokumentirano ter usklajeno s strani vseh sodelujočih 
(prav tam, str. 72–75). 
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Znotraj izvirnega delovnega projekta pomoči lahko imamo tudi individualni delovni načrt 
pomoči. Tega za vsakega učenca pripravi učitelj pri tistem predmetu, kjer se pojavljajo težave, 
lahko sam ali pa skupaj z razrednikom in šolsko svetovalno službo. V individualnem delovnem 
načrtu pomoči učitelji posebej za določeni predmet opredelijo težavo, zapišejo cilje, ki jih lahko 
uresničijo, metodiko, didaktiko poučevanja ter potrebne prilagoditve oziroma oblike pomoči 
v poučevanju in učenju učenca. Zapišejo tudi, kako ugotavljajo učenčev napredek ter kako 
preverjajo učinkovitost prilagoditev (Peklaj 2016, str. 26). Učitelj je torej tisti, ki je odgovoren 
za to, kako se projekt uresniči pri pouku. Predstavljena sta še dva dokumenta, in sicer kronika 
in dnevnik. V kroniko ali dnevnik procesa izvirnega delovnega projekta pomoči se zapisujejo 
sprotne odločitve in spremembe oziroma razprave. Namen je, da je udeleženim proces 
razviden, da so načrti kratkoročni, koraki in vsi prispevki udeležencev v neki rešitvi pa 
dogovorjeni. Vse to zapisujejo učitelj, razrednik in/ali šolski svetovalni delavec (Magajna idr. 
2008, str. 75). 
V petstopenjskem modelu smo že omenili sklepne evalvacijske ocene. Te na vsaki stopnji 
pomoči vsebujejo oceno o napredovanju učenca, ovrednotijo se oblike pomoči, podajo se tudi 
mnenja glede nadaljnjega dela z učencem (prav tam). V sklepnem elevacijskem poročilu pa gre 
za povzetek celotnega izvirnega delovnega projekta pomoči. Vključuje zaključno opredelitev 
težave in posebnih potreb učenca, zapisana so njegova močna področja ter interesi. 
Izpostavljene so vse oblike učenja in pomoči, ki so učencu pomagale ali omilile težavo, sledi 
ocena učenčevega napredovanja z zaključnim mnenjem glede nadaljnjega dela. To poročilo 
pripravi šolski svetovalni delavec, sprejmejo pa ga vsi udeleženci projekta (prav tam; Peklaj 
2016, str. 26). 
Kot smo že omenili, je razrednik nosilec izvirnega delovnega projekta pomoči, hkrati pa najbolj 
odgovoren za celoten potek projekta, od vzpostavitve projekta do njegovega uspešnega 
zaključka, za učenčevo sodelovanje in sodelovanje drugih strokovnjakov. Uspešnost pomoči je 
odvisna tudi od tega, kakšen odnos je razrednik vzpostavil z vsemi sodelujočimi (Peklaj 2016, 
str. 26). Šolski svetovalni delavec velja za prvega razrednikovega pomočnika, je pa tudi 
odgovoren za vzpostavljanje odnosa soustvarjanja med vsemi udeleženimi v procesu pomoči 
(Magajna idr. 2008, str. 76; Peklaj 2016, str. 27). 
Koraki, ki omogočajo vzpostavitev izvirnega delovnega projekta pomoči pa so po mnenju 
Čačinovič Vogrinčič (2008a, str. 32–33) naslednji: 
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1. Prvi korak je pridruževanje. Učitelj kot strokovnjak, sogovornik in soustvarjalec se 
pridruži učencu in z njim vzpostavi delovni odnos.  
2. Sledi skupno raziskovanje težave, odkrivanje rešitev in virov ter spoznanja, kakšno 
znanje učenec že ima. 
3. Tretji korak je spreminjanje. Gre za načrtovanje korakov pomoči in razmišljanje o novih 
možnostih v prihodnosti. Učencu se v tem koraku lahko pridružijo tudi drugi 
udeleženci, kot so sorodniki, sošolci, društva… 
4. Učitelj in učenec nato proslavljata napredek in uspehe. Potrebno je, da prepoznata 
uspehe in se veselita premikov, kar je spodbuda za nadaljnje delo.  
5. Ko si učenec in starši pridobijo dovolj kompetenc, znanja in moči, pomeni, da se projekt 
konča in pridemo do ločitve.  
6. Zadnji korak je reflektiranje, kjer gre za povratno informacijo o celotnem procesu 
pomoči in sodelovanju. Omogoča strokovno rast in razvoj vsem udeležencem.  
7. VLOGA UČITELJA 
Vloge učitelja se spreminjajo, odvisne so predvsem od zahtev in značilnosti časa in prostora. 
Kalin (2004, str. 28) ter Makovec (2018, str. 134) zapišeta, da svojo vlogo opredeljuje tudi 
učitelj sam, prav tako njegovi učenci, njihovi starši, sodelavci, vodstvo šole ter družba na sploh. 
Pojmovanja vlog učitelja se torej razlikujejo znotraj različnih kultur, družb in geografskega 
okolja, prav tako pa se vloga učitelja spreminja skozi njegovo poklicno pot (Makovec 2018, str. 
135). Spreminjajo pa jih tudi različni socialni, ideološki in pedagoški koncepti (Strmčnik 2001, 
str. 186).  
V sodobnosti oziroma v današnji družbi znanja se nekako pričakuje, da bodo učitelji učencem 
omogočili optimalni razvoj vseh njihovih potencialov (Peklaj idr. 2009, str. 16), pričakuje se 
torej tudi uspešnost učencev z učnimi težavami, kar pa je pomembno odvisno od učiteljevega 
poučevanja ter prilagajanja pouka omenjenim učencem.  
Učitelj je tisti, ki vse učence opremi z znanjem in kompetencami za življenje v današnjem hitro 
razvijajočem se svetu (Peklaj idr. 2009, str. 9), učitelji sledijo zahtevam sodobnega časa in te 
tudi vpeljujejo v vzgojno-izobraževalni proces (Pulec Lah in Kavkler 2011, str. 126). Tudi 
Muršak idr. (2011, str. 9) opozorijo na modernizacijo šole v 21.stoletju, kar za učitelja po 
mnenju Hirvija (1996 v Razdevšek Pučko 2013, str. 8) pomeni odmik od tradicionalnih vlog ter 
prilagoditev novim okoliščinam. Dostop do ogromne količine informacij v moderni družbi 
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učitelju odvzame vlogo posredovalca znanja (Muršak idr. 2011, str. 9; Pulec Lah in Kavkler 
2011, str. 128), Day (1999 v Razdevšek Pučko 2013, str. 8) pa temu dodaja, da učitelj postaja 
vse bolj svetovalec za učenje. Pulec Lah in Kavkler (2011, str. 127–128) pa današnjega učitelja 
opredelita kot pedagoškega diagnostika, ustvarjalnega in fleksibilnega organizatorja raznolikih 
učnih priložnosti ter kot učitelja, ki redno reflektira svoje delo. 
Učitelj pa morajo, če želijo prevzeti nove vloge v današnji družbi, biti odprti za spremembe ter 
pripravljeni, da te spremembe vpeljejo v poučevalno prakso, motivirani za vseživljenjsko 
učenje in pripravljeni na stalni profesionalni razvoj (Pulec Lah in Kavkler 2011, str. 126; 
Razdevšek Pučko 2013, str. 10). Ne glede na družbene spremembe, pa sta temeljni nalogi 
učitelja izobraževanje in vzgajanje (Strmčnik 2001, str. 186), čemur se posamezne vloge 
prilagajajo. Tudi specifične vloge, ki učitelja zadevajo v procesu pomoči učencem z učnimi 
težavami. 
Vendar pa obstajajo notranji in zunanjo dejavniki, ki vplivajo na učiteljevo lastno pojmovanje 
njegovih vlog. Notranji predstavljajo učiteljeva pričakovanja o svojih vlogah ter njegova lastna 
prepričanja o tem, katere vloge so pomembne (Makovec 2018, str. 135). Prepričanja imajo v 
večini čustven naboj (Beijaard in De Vries 1997 v prav tam) in temeljijo na vrednotenju in 
sodbah, torej ne na znanju (Pajares, 1992 v prav tam). Kot navajajo avtorji Kagan (1992 v prav 
tam 135–136) in Samuel in Stephens (2000 v prav tam) na oblikovanje pričakovanj o njegovi 
vlogi vplivajo učiteljeve izkušnje in znanja, ki si jih pridobi v času študija ter kontekst 
poučevanja. Vloge, ki si jih učitelj pripisuje na podlagi svojih pričakovanj in pričakovanj okolice, 
pa so tudi del njegove profesionalne identitete (Makovec 2018, str. 136).  
Zunanji dejavniki, ki vplivajo na učiteljevo pojmovanje lastnih vlog torej predstavljajo tudi 
poglede in pričakovanja družbe (učencev, staršev, vodstva šole, strokovnih kolegov ter 
javnosti) (prav tam, str. 135). Vloge, ki so pomembne za namen naše naloge in jih zahteva 
sodobna družba, so usposobljenost za delo z različnimi učenci, sodelovanje s starši in drugimi 
strokovnimi delavci ter usposobljenost za refleksijo, evalvacijo in raziskovanje svojega dela 
(Razdevšek Pučko 2013, str. 10). 
7.1 VLOGA UČITELJA V PROCESU POMOČI UČENCEM Z UČNIMI TEŽAVAMI  
Vsekakor je učiteljeva vloga kompleksna, učenci z učnimi težavami pa pomenijo zanj še 
dodaten izziv (Mešl in Kodele 2011, str. 14). Učitelji naj bi bili zmožni prepoznavati in 
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upoštevati individualnost ter različnost učencev in tudi zmožni poučevanja raznolike 
populacije učencev (Pulec Lah in Kavkler 2011, str. 127). Učitelj je skoraj vsak dan v 
neposrednem stiku z učenci, jih opazuje in tako spoznava njihove značilnosti, posebnosti ter 
socialne sposobnosti (Resman 1999, str. 148), zato znotraj tega tudi zaznava učnih težav pri 
učencih ne bi smela biti težava. Res je, da učitelj potrebuje znanja in veščine za prilagajanje 
učnega procesa in prepoznavanje različnih učnih težav. To pa ni dovolj, avtorji Ferguson, Koz-
levski in Smith (2001 v Kavkler 2008a, str. 169) izpostavljajo, da ima najpomembnejšo vlogo 
učitelj s svojimi stališči. Mišljenje, da lahko vsak učenec napreduje ter omili svoje težave, je 
ključno (Čačinovič Vogrinčič 2008a, str. 27). Peklaj (2008, str. 71) posebej za učence z učnimi 
težavami izpostavi pomembnost tega, da učitelj ne kaže negativnih stališč in predsodkov, da 
ni nestrpen in nepotrpežljiv ter da se odzove, če učenci izražajo kaj od naštetega. Učitelj je 
torej v vlogi modela s svojim vedenjem, odnosom, podporo in pomočjo, ki jo nudi učencem z 
učnimi težavami, in sicer tako za učence kot za ostale učitelje (Kavkler 2011, str. 18). 
Sledijo še bolj specifične vloge, ki zadevajo učitelja v sklopu procesa pomoči učencem, ki imajo 
učne težave, posredno s tem so to tudi vloge, ki jih ima učitelj v procesu pomoči učencem, ki 
počasneje usvajajo znanja. 
Najprej je ob prepoznavi učnih težav za učitelja pomembna vzpostavitev dialoga z učencem. 
Ta dialog in sodelovanje pa trajata ves čas pomoči, učitelj pa mora učenca sprejeti kot 
dejavnega soustvarjalca v tem procesu (Čačinovič Vogrinčič 2008b, str. 42; Magajna idr. 2008, 
str. 78, 80). Učitelj nato o učnih težavah učenca obvesti razrednika (Magajna idr. 2008, str. 79), 
v nadaljevanju pa se dogovorijo, ali bodo pripravili za učenca izvirni delovni projekt pomoči in 
ali bo učitelj določenega predmeta imel individualni delovni načrt pomoči za učenca z učnimi 
težavami. Učitelj, učenec in razrednik ter ostali sodelujoči v izvirnem delovnem projektu 
pomoči so v stalnem stiku, saj je pomembna izmenjava informacij za kakovostno nudenje 
pomoči učencu. 
Poznavanje vseh zakonskih predpisov in administrativnih zahtev poučevanja in pomoči 
učencem z učnimi težavami (Pulec Lah in Kavkler 2011, str. 128) predstavlja pomemben del 
procesa pomoči. Ko učitelj prepozna, da gre za učenca, ki počasneje usvaja znanja mora vedeti, 
katere oblike pomoči mu pripadajo in kako intenzivna naj bo pomoč, da bo deloval v skladu z 
zakonodajo in hkrati v korist optimalnega razvoja učenca. Prav tako je učitelj zavezan pripravi 
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določenih dokumentov, in sicer oblikuje individualni delovni načrt pomoči ter piše kroniko ali 
dnevnik izvajanja pomoči (Magajna idr. 2008, str. 78–79). 
Dopolnilni pouk spada med prve oblike pomoči, ki jih učitelj ponudi učencu, ki počasneje 
usvaja znanja. Žerdin (1985, str. 87–88) ga opredeli kot koristno obliko pomoči za tiste, ki 
potrebujejo dodatno razlago ali ponazoritev, oziroma za tiste, ki določene snovi pri pouku niso 
dobro razumeli. Prav tako učitelj na prvi stopnji pomoči vzpostavi stik z učiteljem podaljšanega 
bivanja, ki prav tako dobro pozna učenca, zaradi česar lahko tudi on pripomore k njegovemu 
napredku (Peklaj 2008, str. 76). Učitelj naj torej učitelju podaljšanega bivanja posreduje 
informacije glede učenčeve težave, opozori ga na potrebne prilagoditve in posebne vzgojno- 
izobraževalne potrebe učenca, skrbi naj tudi za nenehno prehajanje informacije ter za skupno 
ustvarjanje rešitev za učenca (Magajna idr. 2008, str. 79). 
Za celostno obravnavo je potrebno dobro sodelovanje učitelja s starši učenca, ki počasneje 
usvaja znanje. Učitelj jih na začetku povabi na govorilne ure, kjer jim predstavi ugotovljeno 
stanje. S starši učencev, ki počasneje usvajajo znanja, mora vzpostaviti odnos zaupanja 
(Magajna 2004b, str. 33). Peklaj (2008, str. 76) izpostavi pomen učinkovitih strategij 
komuniciranja s starši, predlaga uporabo veščin aktivnega poslušanja.  
Sodelovanje s šolsko svetovalno službo smo omenili na drugi stopnji petstopenjskega modela 
pomoči, prav tako je bolj specifično opisano v posebnem poglavju. Poleg tega učitelj sodeluje 
z vsemi učitelji, ki delajo z učencem, ki počasneje usvaja znanja in si z njimi izmenjuje strokovna 
mnenja ter informacije glede učinkovitih oblik dela (Magajna idr. 2008, str. 79–80). 
Učitelji morajo upoštevati tako strokovna spoznanja kot etična načela, zavezani so k stalnemu 
strokovnemu izpopolnjevanju ter stalni refleksiji svojega dela (Kalin idr. 2005, str. 6). Učitelj se 
mora torej stalno strokovno izpopolnjevati. Kavkler (2011, str. 36) navaja, da so od 
usposobljenosti strokovnega delavca pomembno odvisni učenčevi dosežki, zato je učinkovito 
izvajanje dela še toliko pomembnejše. Jereb (2011a, str. 61) k temu dodaja, da kakovostno 
delo učitelja v največji meri prispeva k zmanjšanju števila učencev z učnimi težavami. Učitelji 
se morajo izobraževati glede značilnosti različnih skupin učnih težav, hkrati pa se morajo 
seznaniti tudi z možnimi prilagoditvami za določeno skupino učencev. Kot poudarja Mitchell 
(2008 v Magajna idr. 2011, str. 19), je pomembno, da znanja o učencih in njihovih vzgojno-
izobraževalnih potrebah učitelj primerno umesti v svoje vsakdanje poučevanje, da razmišlja o 
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uporabi strategij, metod in tehnik, ki bodo primerne za vse učence, torej znotraj tega tudi za 
učence, ki počasneje usvajajo znanja. Skratka, da razmišlja, kako bo nova znanja o učencih z 
učnimi težavami vključil v svojo poučevalno prakso in se na ta način izpopolnjuje pri svojem 
delu. Ne glede na to, na kateri stopnji petstopenjskega modela pomoči se učencu nudi ta 
pomoč. Ves čas je pomembno, da učitelj izvaja strategije dobre poučevalne prakse ter splošne 
strategije poučevanja otrok s posebnimi potrebami (Kavkler 2009, str. 369). Ob koncu težave 
ali ob omilitvi težave je potrebno, da učitelj (lahko skupaj z razrednikom) za učenca, ki ima 
učne težave, pripravi proslavljanje uspeha (Magajna idr. 2008, str. 79). 
Ob vsej tej raznolikosti opisanih je vlog je treba dodati, da je za določanje vidikov 
pomembnosti določenih vlog potrebna avtonomna presoja in svoboda učitelja (Kalin 2001, str. 
27). Seveda v skladu s predpisanim formalnim okvirjem.  
8. SODELOVANJE UČITELJA Z UDELEŽENCI PROCESA POMOČI  
8.1 SODELOVANJE UČITELJA S STARŠI 
Kakovost vzgojno-izobraževalnega dela odraža med drugim tudi sodelovanje med šolo in 
starši. Šteh (2008, str. 31) navaja, da morajo učitelji in vodstvo šole kakovostno sodelovanje s 
starši sprejeti kot enega izmed pomembnih ciljev ter na šoli oblikovati skupno vizijo glede 
sodelovanja, kajti le tako to učinkovito.  
Sodelovanje s starši je torej pomemben del učiteljevega dela in kot navaja Zakon o organizaciji 
in financiranju vzgoje in izobraževanja (2017) v 119. členu, spada sodelovanje s starši v njegovo 
delovno obveznost. Glavni namen sodelovanja je »omogočiti čim bolj optimalen razvoj otroka 
in zagotavljati njegovo uspešnost na različnih ravneh in področjih« (Kalin idr. 2009, str. 69).  
Uvidimo, da za otrokovo učenje, učni uspeh ter osebnostni razvoj niso odgovorni samo starši 
ali pa samo šola, temveč se oboji dopolnjujejo (Ažman idr. 2015, str. 53). Študije so pokazale, 
da ima dobro sodelovanje vpliv na to, da učenci dosegajo boljše učne rezultate, kažejo bolj 
pozitiven odnos do šole in so bolj motivirani za delo v šoli. Pokaže pa se tudi upad 
neprimernega vedenja ter izboljšanje medosebnih odnosov (Šteh in Mrvar 2011, str. 18). Prav 
tako so raziskave pokazale, da se tako starši kot učitelji zavedajo pomena sodelovanja, kar 92,3 
% staršev ter 98,6 % osnovnošolskih učiteljev je povedalo, da je sodelovanje staršev s šolo 
potrebno in koristno (Kalin idr. 2009, str. 125). 
44 
Soo-Yin (2003 v Jereb 2011b, str. 117) v svoji študiji navaja pozitivne posledice vključevanja 
staršev v šolo. Prednosti za učitelje se kažejo v večjem poklicnem zadovoljstvu, v večjem 
spoštovanju profesionalnega dela drugih strokovnih delavcev in vodstva ter v izboljšani 
komunikaciji in odnosih s starši in ravnateljem. Starši z vključevanjem v šoli tudi pridobijo – 
postanejo občutljivejši za učenčeve socialne, čustvene in intelektualne potrebe ter bolj 
zaupajo v svojo starševsko vlogo. S svojim otrokom se več pogovarjajo in so z njim bolj 
povezani, hkrati pa so se bolj pripravljeni vključiti v aktivno delo z njim doma. Izboljša se njihov 
pogled na šolo in bolj razumejo učiteljevo delo. Kot smo že omenili, pa si učenci prizadevajo 
dosegati boljše učne dosežke, so bolj motivirani za šolsko delo, doslednejši pri domačih 
nalogah, imajo manj neopravičenih ur v šoli, razvijejo večje samozaupanje, so bolj 
samodisciplinirani in imajo višja pričakovanja.  
Načela, ki jih je treba upoštevati pri kakovostnem sodelovanju s starši, navede Kalin (2003, str. 
139), in sicer izpostavlja, da je potrebno medsebojno spoštovanje in sodelovanje, upoštevanje 
in spoštovanje osebnosti staršev, upoštevanje njihove individualnosti, njihovih interesov in 
potreb, potrebna je enotnost delovanja vseh dejavnikov vzgoje otroka in aktivno vključevanje 
staršev. 
8.1.1 OBLIKE SODELOVANJA S STARŠI UČENCEV Z UČNIMI TEŽAVAMI 
Tako kot z ostalimi starši tudi s starši učencev z učnimi težavami učitelji sodelujejo formalno 
in neformalno. Formalne oblike sodelovanja (Kalin idr. 2009, str. 35; Intihar in Kepec 2002, str. 
101) so roditeljski sestanki, govorilne ure in pisna sporočila. Namen teh oblik je »zagotoviti 
staršem dostop do informacij o otrokovem delu v šoli« (Kalin idr. 2009, str. 35).  
Z vidika dela in pomoči učencem z učnimi težavami pa veljajo govorilne ure za najpogostejšo 
obliko sodelovanja med učitelji in starši učencev z učnimi težavami. Intihar in Kepec (2002, str. 
113–114) zapišeta, da je glavna tema govorilnih ur učno-vzgojni uspeh učenca ter njegove 
posebnosti (učne težave, nadarjenost, interesi, želje učenca ali druge težave). Priporočata, da 
naj med učitelji in starši poteka vzajemna izmenjava informacij, mnenj ter strokovnih 
nasvetov. Peklaj (2008, str. 76) dodaja, da lahko učitelj s strani staršev pridobi ogromno 
informacij o učencu. Te mu koristijo pri njegovem načrtovanju dela in so pomembne za sam 
učni proces učenca z učnimi težavami. Vendar pa Intihar in Kepec (2002, str. 114) poudarjata, 
da naj pogovor med učitelji in starši ne bo naravnan zgolj storilnostno, na ocene, temveč naj 
bo v ospredju otrokova celovita osebnost (Intihar in Kepec 2002, str. 114). Že v temeljnih 
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načelih pomoči učencem z učnimi težavami smo omenili, da moramo upoštevati osebnost 
učenca z učnimi težavami v celoti, ne samo njegovega primanjkljaja oziroma težave. Učitelj 
mora razumeti učenčevo socialno ozadje, zato na tem mestu poudarjamo še zapis Hornbyja 
(2000 v Šteh 2008, str. 36), ki pravi, da se mora učitelj na govorilnih urah zavedati družinske 
dinamike učenca, razumeti perspektivo staršev in vedeti kaj lahko pomaga staršem in 
učencem z različnimi težavami. Sploh starši učencev z učnimi težavami lahko v začetku 
sprejemanja učne težave učenca doživljajo različna čustva (jezo, krivdo, zanikanje, izoliranje, 
sovraštvo, depresijo…) (Jereb 2011b, str. 118) in se različno odzovejo na sodelovanje in 
pogovor z učiteljem. Bratanić (1991 v Intihar in Kepec 2002, str. 117) pravi, da bo h kakovosti 
govorilnih ur prispevalo, če učitelj do staršev vzpostavi empatičen odnos ter odnos zaupanja, 
prav tako priporoča, da naj učitelj pred vsakim pogovorom s starši zbere osnovne podatke o 
učencu ter upošteva načelo zaupnosti pogovora.  
Menimo pa, da lahko k vzpostavitvi odnosa zaupanja med učiteljem in starši ter k razumevanju 
in spoznavanju učenca z učnimi težavami in njegovih staršev, prispevajo neformalne oblike 
sodelovanja staršev s šolo. Edwards (1988 v Kalin idr. 2009, str. 35) celo zapiše, da neformalne 
oblike sodelovanja staršev s šolo veljajo za bolj učinkovite kot formalne. Resman (1992 v prav 
tam) nadaljuje, da omenjene oblike aktivneje povežejo starše in učitelje, saj v večji meri 
izhajajo iz njihovega zanimanja in potreb. Sklenemo, da lahko te oblike učitelj posredno 
»uporabi« za boljše sodelovanje s starši učencev z učnimi težavami, ko kasneje sodelujejo 
formalno oziroma ko soustvarjajo proces pomoči za učenca z učnimi težavami. 
Učitelj se mora zavedati, da so tudi starši zelo heterogena skupina in pričakovanja staršev ne 
bodo enaka pričakovanjem učiteljev (Kalin 2003, str. 137; Šteh 2008, str. 36). Učitelj bo lahko 
z nekaterimi načini sodelovanja vzpostavil stik z vsemi starši, z nekaterimi dejavnostmi pa bo 
pritegnil le nekaj staršev, prav tako bo njihov odziv različen. Ponudba več različnih načinov 
sodelovanja pomeni za učitelja večje možnosti, da pritegne večje število staršev k sodelovanju 
(Šteh 2008, str. 36). Še bolj pa bodo starši motivirani za sodelovanje, če bodo videli v tem korist 
za otroka (Kalin idr. 2009, str. 137).  
8.1.2 PARTNERSKO SODELOVANJE UČITELJA S STARŠI UČENCEV Z UČNIMI TEŽAVAMI 
Eno izmed temeljnih načel pomoči učencem z učnimi težavami zagovarja partnersko 
sodelovanje med strokovnimi delavci in njihovimi starši.  
46 
Kljub temu, da so pristopi k vzpostavljanju odnosov med šolo in starši zelo raznoliki, velja 
partnerski model za najustreznejši in najuspešnejši model sodelovanja (Šteh 2008, str. 34–35), 
seveda ob ustrezni presoji in prilagoditvi modela sodelovanja značilnostim staršev. Hornby 
(2000 v Šteh 2008, str. 35) pravi, da v tem modelu sodelovanja učitelji in starši postanejo 
enakopravni in soodgovorni sodelavci, glavni namen pa je zagotoviti optimalno izobraževanje 
za otroke. Med učitelji in starši se mora razviti medsebojno spoštovanje, prav tako pa »gre za 
skupno načrtovanje in delitev odgovornosti ter za neko trajnejše zavzemanje in izvajanje 
določenih dejavnosti« (prav tam). Čeprav gre za skupno pedagoško delovanje v omenjenem 
partnerstvu, ne gre za čisto poenoteno; Kroflič (2015, str. 8) namreč poudari pomembnost 
vztrajanja pri različnih vlogah učitelja in staršev v procesu osamosvajanja učenca. Resman 
(1992 v Kalin idr. 2009) dodaja, da partnerski odnos daje staršem sicer več pravic, hkrati pa 
tudi poveča njihovo odgovornost za socializacijo in učenje otrok doma. Aktivno partnersko 
sodelovanje med učitelji in starši pa je še posebej pomembno za učence z učnimi težavami, saj 
(lahko) pripomore k uspešnemu vzgojno-izobraževalnemu napredku (Jereb 2011b, str. 110). 
Ne zagovarjamo pa na tem mestu »totalnega partnerstva« s starši, kjer bi se nad otrokom 
prevzel popoln nadzor (Kroflič 2015, str. 3).  
8.1.3 SODELOVANJE UČITELJA IN STARŠEV UČENCA, KI POČASNEJE USVAJA ZNANJE 
Oblikovanje pozitivnega odnosa s starši in njihovo vključevanje v izobraževanje je še toliko 
pomembnejše za starše, katerih otroci imajo učne težave (Peklaj 2008, str. 76). Sprejemanje 
učenca, dobro poznavanje učne težave ter občutek za medosebne odnose predstavljajo nekaj 
pogojev, pod katerimi bo sodelovanje s starši učenca, ki ima učne težave, uspešnejše (Žerdin 
1991, str. 45). 
Prvotni namen sodelovanja učitelja in staršev je odkriti učno težavo, najti njene vzroke, pričeti 
s strategijami pomoči učencu ter spremljati učinkovitost procesa pomoči (Jereb 2011b, str. 
110). V tem primeru je priporočljivo, da starši in učitelj sodelujejo že v času zgodnje obravnave. 
Tako preprečimo negativne izkušnje učenca, ki bi nastale tako med učencem in učiteljem kot 
med učencem in njegovimi starši ali pa med učitelji in starši (Fenning idr. 2007 v Košir 2011a, 
str. 254).  
Liontos (1992 v Jereb 2011b, str. 115) našteva različne vloge, ki jih imajo učitelji pri 
sodelovanju s starši učencev, ki imajo učne težave. Najprej učitelj informira starše. Posreduje 
jim opažanja glede delovanja učenca v razredu, o tem kako sodeluje pri pouku in pri različnih 
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aktivnostih, ter jim poda mnenja drugih učiteljev. Učitelj starše izobražuje. Preda jim strokovna 
znanja, z namenom, da staršem pomaga razumeti učno težavo, predstavi pa jim tudi načine, s 
pomočjo katerih je prepoznal učno težavo pri pouku. Predstavi jim izbrane načine pomoči pri 
pouku in prilagoditve, ki jih izvaja. Znotraj tega jim svetuje, predvsem jim daje strokovne 
nasvete glede učenja doma. Opolnomočenje staršev v procesu sodelovanja je prav tako vloga 
učitelja. Staršem mora predstaviti zakone, pravilnike, interne pravne akte šole oziroma vse 
dokumente, na katere se lahko starši sklicujejo v času celostne obravnave učenca. 
Enak potek je torej s starši, katerih učenci počasneje usvajajo znanja. Učitelj je tisti, ki starše 
seznani z otrokovimi dejanskimi zmožnostmi, in ob njegovi podpori bodo ti lažje sprejeli 
učenčeve značilnosti. Vsa opažanja pa mora učitelj podkrepiti tudi s pozitivnimi opažanji ter z 
učenčevimi napredki. Že v tej fazi je treba izpostaviti močna področja učenca (ali pa interese 
oziroma zanimanja) (Magajna 2004b, str. 34). Oblikuje se torej ocena funkcioniranja učenca, 
pri tem pa lahko učitelj poleg staršev sodeluje tudi s svetovalno službo ter širšim okoljem (Košir 
2011b, str. 240). V drugi fazi mora učitelj staršem pomagati, da si ti »ustvarijo ustrezne kriterije 
za definiranje uspeha in neuspeha« (Magajna 2004b, str. 34). Predvsem, »da razumejo, da je 
s trudom pridobljena pozitivna ocena uspeh« (prav tam). Preden pa učitelj staršem poda 
natančna navodila za pomoč otroku doma, je priporočljivo, da spozna določene značilnosti 
staršev. To mu bo v pomoč tudi pri skupnem načrtovanju procesa pomoči (Jereb 2011b, str. 
111). Po predaji nasvetov, glede tega, kako je najbolje, da otroku pomagajo doma, jim učitelj 
svetuje tudi glede optimalne obremenitve s šolskim delom (Magajna 2004b, str. 34). Vendar 
pri tem moramo biti previdni, ne govorimo o tem, da so starši zgolj izvrševalci navodil, še 
enkrat poudarjamo, da so tudi starši soustvarjalci v procesu pomoči, njihov doprinos mora biti 
viden, hkrati pa je treba vedeti tudi, kje so njihove meje (Čačinovič Vogrinčič 2008a, str. 15). 
Oboji pa morajo biti v sklopu sodelovanja pozorni na to, da pomoč učencu, ki počasneje usvaja 
znanja, poteka vzporedno s samostojnostjo učenca (Jelenc 1985b, str. 53). Zaradi prevelikega 
ali popolnega nadzora nad učencem, se lahko zgodi, da se učenec ne bo znal samostojno 
spopadati z nalogami in kasnejšimi življenjskimi situacijami (Kroflič 2015, str. 3).  
8.2 SODELOVANJE UČITELJA S ŠOLSKO SVETOVALNO SLUŽBO 
Svetovalna služba v šoli deluje z namenom, da bi bili vsi udeleženci vzgojno-izobraževalne 
ustanove čim bolj uspešni pri uresničevanju temeljnega vzgojno-izobraževalnega cilja, to pa je 
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zagotavljanje skladnega telesnega in duševnega razvoja posameznika ter zagotavljanje 
spodbud za njegov optimalni razvoj (Programske smernice 2008, str. 5). 
Temeljna naloga svetovalne službe je torej, da se na podlagi svojega strokovnega znanja prek 
svetovalnega odnosa in na strokovno avtonomen način vključuje v reševanje psiholoških, 
pedagoških in socialnih vprašanj vzgojno-izobraževalnega dela ter da pomaga in sodeluje z 
vsemi udeleženci v šoli in po potrebi tudi z zunanjimi institucijami (prav tam).  
Resman (1999, str. 68–69) zapiše, da šolsko svetovalno delo pomeni svetovanje učencem v 
njihovem osebnostnem razvoju in učenju, prav tako pa zajema sodelovanje šolskih svetovalnih 
delavcev pri oblikovanju ustreznega šolskega prostora, dela in procesa. Šolski svetovalni 
delavec je vključen pri vprašanjih o klimi, kulturi, vodenju šole ter pri vprašanjih o pouku, na 
drugi strani pa nudi podporo učencem pri rasti in spreminjanju. 
Šolska svetovalna služba izvaja naslednje dejavnosti (Programske smernice 2008, str. 14): 
dejavnosti pomoči, razvojne in preventivne dejavnosti ter dejavnosti načrtovanja in evalvacije. 
S temi dejavnostmi šolska svetovalna služba pomaga vsem udeležencem šole na področjih 
učenja in poučevanja, klime ter šolske kulture, telesnega, spoznavnega, čustvenega in 
socialnega razvoja, šolanja in poklicne usmeritve ter na področju socialno-ekonomskih stisk 
(Pečjak in Košir 2017, str. 64). Dahir (2008 v Pečjak in Košir 2017, str. 46) pa dodaja, da je danes 
šolski svetovalni delavec nosilec nenehnih sprememb in poleg naštetega »uporablja še 
spretnosti vodenja, zagovorništva, sodelovanja in timskega delovanja.« 
V tem širšem orisu dela svetovalne službe uvidimo, da tema učnih težav vsekakor spada na 
področje delovanja šolske svetovalne službe. Omenili pa smo tudi že, da svetovalni delavci 
posedujejo bolj specifična znanja za delo z učenci z različnimi vrstami učnih težav. Glede na to, 
da je namen, da je šola kot celota čimbolj uspešna pri doseganju temeljnega cilja vzgoje in 
izobraževanja, je smiselno, da učitelj in svetovalni delavec na tem področju sodelujeta kot 
strokovna sodelavca. Na podlagi upoštevanja Koncepta dela: Učne težave v osnovni šoli 
(Magajna idr. 2008) je sodelovanje med njima glede skupin učencev z učnimi težavami 
neizogibno. Tudi Kalin (2004, str. 28) navaja, da učitelji zelo pogosto omenjajo, da potrebujejo 
pomoč svetovalnih delavcev na področju vzgojnih in učnih težav. 
Res pa je, da bo sodelovanje glede učencev z učnimi težavami izredno raznoliko in odvisno od 
vsakega primera posebej. Peklaj (2016, str. 18) navaja, da je možno, da bodo učitelji včasih 
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potrebovali samo kratek posvet ali nasvet svetovalnega delavca. V drugih primerih pa bodo 
recimo potrebni skupno načrtovanje, raziskovanje in odkrivanje učne težave ter močnih 
področij ali priprava izvirnega delovnega projekta pomoči. Kot navaja Kalin (2004, str. 32), pa 
je tudi možno, da svetovalni delavec v sklopu sodelovanja poskrbi samo za učitelja. Kot primer 
navajamo učitelja začetnika, ki se prvič sooči z učencem, ki ima učne težave, ob tem namreč 
lahko doživlja občutke nekompetentnosti ali strahu (Kavkler 2009, str. 369). Že uspešen 
pogovor sodelavca oziroma svetovalnega delavca lahko učitelju omogoča boljše soočanje z 
učnimi težavami kasneje v razredu. 
Vendar pa vsi učitelji zmeraj ne vedo, kdaj in kako naj sodelujejo s svetovalnim delavcem. 
Predstave učitelja o delu šolske svetovalne službe so lahko zelo različne, zato je izredno 
pomembno, da svetovalna služba predstavi svojo vlogo, tako učiteljem kot ostalim. S tem bodo 
učitelji vedeli, kaj lahko pričakujejo od svetovalne službe ter izvedeli kaj pričakuje svetovalni 
delavec od njih (Resman 1999, str. 154). Na ta način bo lažje prišlo do dopolnjevanja med 
njimi, to pa bo koristilo predvsem učencu, saj je cilj obojih, da si prizadevajo za optimalni razvoj 
otroka. Ob tem je treba še poudariti, da če se učitelj poveže s šolsko svetovalno službo, to ni 
znak nekompetentnosti, neznanja ali nemoči. Ob pojavu določene težave, to pomeni, da sta 
oba lahko v sklopu sodelovalnega odnosa aktivna udeleženca (Peklaj in Košir 2017, str. 81) in 
soustvarjalca v procesu pomoči. Kajti svetovalni delavec se brez učitelja težko vključi v delo z 
učenci, učitelj je namreč tisti, ki je v neposrednem stiku z njimi in ki presodi, ali gre za potrebo 
po sodelovanju s šolsko svetovalno službo. Sodelovanje učitelja in šolske svetovalne službe je 
potrebno v primeru učnih težav ali v primeru težav, ki so vezane na učenčev osebnostni ali 
socialni razvoj. Informacije, ki jih učitelj preda šolski svetovalni službi, so izrednega pomena, 
saj je z učencem vsakodnevno in pozna njegove značilnosti, socialne sposobnosti in druge 
vzgojno-izobraževalne potrebe (Resman 1999, str. 148). Velja pa seveda tudi obratno. V 
splošnem, kot navaja Kalin (2004, str. 32) bo sodelovanje učitelja in šolske svetovalne službe 
prispevalo k profesionalnemu razvoju obeh. 
8.2.1 MODELI SODELOVANJA UČITELJA IN ŠOLSKE SVETOVALNE SLUŽBE 
Učitelj in svetovalni delavec lahko v splošnem po Resmanu (1999, str. 149–153) sodelujeta po 
klasičnem modelu sodelovanja ali po posvetovalnem modelu. Oba modela lahko zaznamo tudi 
v sklopu sodelovanja učitelja in šolskega svetovalnega delavca v procesu pomoči učencem z 
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učnimi težavami. Kljub temu, da današnje paradigme zagovarjajo skupno soustvarjanje 
procesa pomoči, kar je bližje posvetovalnemu modelu sodelovanja. 
Kalin (2004, str. 31) izpostavi, da je izrednega pomena kakšen odnos se vzpostavi med 
učiteljem in svetovalnim delavcem, saj lahko svetovalni delavec hitro postane izvedenec za 
reševanje težav. Ravno to je značilno za klasičen model sodelovanja. Učitelji lahko na 
svetovalno službo gledajo kot na »servis«. V ospredju je ideja, da je učitelj zadolžen samo za 
pouk in poučevanje, od težav in vprašanj učenca se distancira, saj predvideva, da bo te prevzel 
in rešil svetovalni delavec (Resman 1999, str. 149). Avtor opozarja, da tak odnos včasih 
pričakujejo učitelji tudi v primeru učnih težav. Tudi Hughes, Barker, Kemenkoff in Hart (1993 
v Pečjak in Košir 2017, str. 80) navajajo podatek, da če učitelji učni neuspeh učenca pripisujejo 
njegovim nizkim intelektualnim sposobnostim, je večja verjetnost, da bodo učenca »poslali« k 
svetovalcu, ne da bi pri tem skušali sami ali skupaj s svetovalcem rešiti težavo. 
Posvetovalni model pa za razliko od teh praks zajema medsebojno sodelovanje ter pomoč 
učitelja in svetovalnega delavca pri reševanju težav. Pomembno je, da gre za enakopravno 
reševanje določenega problema, v katerega tako učitelj kot svetovalni delavec vstopata kot 
strokovnjaka svojega področja (prav tam, str. 153). Odnos vzajemnega spoštovanja in 
strokovnosti ter deljenja odgovornosti med učiteljem in svetovalnim delavcem je nujen za 
reševanje težav (Pečjak in Košir 2017, str. 50). Posvetovalni model vključuje tako posredno kot 
neposredno delo svetovalca z učencem. Neposredno v smislu pomoči, posredno pa z 
vključevanjem vseh udeležencev (staršev, učiteljev in vodstva šole) v reševanje problemov 
(Resman 1999, str. 153). 
Če povzamemo, v prvem primeru gre za napotitev, kjer se odgovornost prenese na svetovalca, 
v drugem primeru pa gre za posvetovanje, kjer sta svetovalec in učitelj aktivno udeležena ter 
soodgovorna za proces reševanja težave (Pečjak in Košir 2017, str. 80). 
8.2.2 SODELOVANJE UČITELJA IN ŠOLSKE SVETOVALNE SLUŽBE V PROCESU POMOČI UČENCEM Z 
UČNIMI TEŽAVAMI 
Šolska svetovalna služba v procesu pomoči učencem z učnimi težavami deluje kot koordinator 
in sodeluje z vsemi udeleženci, torej z učenci, starši, učitelji, drugimi strokovnimi delavci, 
vodstvom šole, strokovnjaki iz zunanjih ustanov (svetovalnimi centri, centri za socialno delo, 
zdravstvenimi ustanovami, raznimi inštituti…) (Magajna idr. 2008, str. 83). V procesu pomoči 
51 
omenjenim učencem prevzemajo svetovalni delavci največjo odgovornost za vzpostavljanje 
odnosa soustvarjanja z vsemi sodelujočimi v procesu pomoči učencu, ki ima učne težave.  
Na drugi stopnji pomoči petstopenjskega modela svetovalni delavec pomaga učitelju pri 
odkrivanju, raziskovanju ter opredelitvi učnih težav in močnih področjih učenca (prav tam). 
Pomaga mu pri izbiri prilagojenih učnih oblik in metod dela (vezanih na učno individualizacijo 
in diferenciacijo) pri pouku, dopolnilnem pouku in v okviru podaljšanega bivanja (prav tam; 
Resman 1999, str. 150). Tudi z ugotovitvami in spoznanji lahko svetovalni delavec pomaga 
učitelju. Lahko ga informira o posebnostih otroka, ki jih učitelj ni mogel opaziti oziroma 
ugotoviti v oddelčni skupnosti, mu predstavi vidike, za katere učitelj ni usposobljen, informira 
učitelja o intelektualnih sposobnostih, mu predstavi posebnosti družinskega življenja učenca 
ali socialno situacijo (prav tam, str. 148–149). Na podlagi tega pa svetuje glede pristopov in 
načinov sodelovanja s starši. 
Nadalje šolski svetovalni delavec lahko učitelju pomaga pri pripravi individualnega delovnega 
načrta pomoči in pri evalvaciji te pomoči, v primeru da ga učitelj prosi za to pomoč. Če je učitelj 
razrednik mu svetovalni delavec pomaga kot koordinator, z namenom da se izvirni delovni 
projekt pomoči učencem z učnimi težavami načrtuje, izvaja in evalvira s strani vseh izvajalcev. 
Svetovalni delavec pripravi sklepno evalvacijsko oceno druge stopnje, v kateri skupaj z 
učiteljem utemelji potrebo po tretji stopnji pomoči. Glavni je tudi na področju vzpostavljanja 
stika z zunanjimi ustanovami in pri pripravi Poročila o otroku. Z razrednikom se tudi 
dogovorita, kdo bo prevzel pisanje kronike ali dnevnika izvirnega delovnega projekta pomoči, 
prav tako lahko razredniku pomaga pri pripravi oddelčnega programa za delo z učenci z učnimi 
težavami (Magajna idr. 2008, str. 83–84). Pomaga mu pri vodenju oddelčnega učiteljskega 
zbora, tudi ti namreč morajo v skladu z 62. členom Zakona o organizaciji in financiranju (2017) 
med drugim oblikovati program za učence, ki težje napredujejo.  
Za učitelja je izredno koristno, če mu svetovalni delavec pomaga razvijati tehnike spoznavanja 
učencev. Učitelja lahko bolj usposobi za obvladovanje socialnih odnosov ter usmerjanje in 
svetovanje učencem (Resman 1999, str. 150–151). Kajti Pečjak in Košir (2017, str. 50) 
poudarjata, da učitelji (izmed spretnosti svetovanja) uporabljajo predvsem spretnost 
poslušanja, šolski svetovalni delavci pa imajo načeloma razvite spretnosti usmerjanja 
pozornosti, vplivanja, poslušanja ter konfrontiranja. S tem lahko svetovalni delavec v veliki 
meri dopolnjuje delo učitelja.  
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Ne samo glede učencev z učnimi težavami, tudi na splošno je svetovalni delavec velikokrat v 
situaciji, ko učitelji pričakujejo določen nasvet. Pečjak in Košir (prav tam, str. 81) zapišeta, da 
je v nekaterih situacijah to smiselno in tudi utemeljeno, kljub temu, da je bolje, če določeno 
idejo razvijejo skupaj.  
Čačinovič Vogrinčič in Bregar Golobič (2008, str. 193) navajata podatek, da 34 % strokovnih 
delavcev meni, da za delo z učenci z učnimi težavami niso zadosti strokovno usposobljeni. Kljub 
temu, da se strokovni delavci ocenjujejo kot zadostno strokovno usposobljene za delo z učenci 
z učnimi težavami, mora svetovalni delavec pri učiteljih ugotoviti potrebe po strokovnem 
usposabljanju in dodatnem izobraževanju na področju učnih težav (Magajna idr. 2008, str. 84). 
Eno izmed osnovnih področij dela šolske svetovalne službe je poklicna orientacija (Programske 
smernice 2008, str. 23). Svetovalna služba nosi odgovornost, da to področje poveže s 
področjem učnih težav (Magajna idr. 2008, str. 84), intenzivno raziskovanje in iskanje možnosti 
za nadaljnje izobraževanje smo tudi že posebej izpostavili pri skupini učencev, ki počasneje 
usvajajo znanja (Košir 2011a, str. 244). 
Svetovalni delavec pomaga vodstvu šole organizirati različne oblike izobraževanja na temo 
dela z učenci z učnimi težavami. Programi izobraževanja se lahko izvajajo za učitelje, starše ali 
za učence (Magajna idr. 2008, str. 84). Kot navaja Kataoka (2007 v Kavkler 2008, str. 169), bo 
izobraževanje najbolj vplivalo na učinkovitost nudene pomoči učencem z učnimi težavami. 
8.3 SODELOVANJE UČITELJA Z UČENCEM, KI POČASNEJE USVAJA ZNANJA 
Participacija otroka je izpostavljena v Konvenciji o otrokovih pravicah (1989). 12. člen govori o 
tem, da ima otrok pravico do sodelovanja v vseh stvareh, ki ga zadevajo, in se o tem lahko 
svobodno izraža. Strmčnik (2001, str. 187) zapiše, da sodelovanje in soodločanje učencev z 
učiteljem pripomore h kakovosti pouka. Danes ima učitelj kar nekaj možnosti, kje vse se lahko 
odloča skupaj z učenci. Strmčnik (prav tam) navede primere, kot so izbira učne vsebine, 
načinov uspešnega učenja, možnosti (so)odločanja pri ocenjevanju, s prevzemanjem 
(so)odgovornosti za učne neuspehe, z iskanjem vzrokov za učni neuspeh v učnem delu… 
Sodelovanje z učenci je torej neizogibno in učitelj potrebuje znanja o tem, kako vzpostaviti 
dober sodelovalni odnos z učencem. Čačinovič Vogrinčič (2008a, str. 13) izpostavi težavo 
odraslih, torej v našem primeru učiteljev oziroma strokovnih delavcev, ki ostajajo v poziciji 
oseb, ki vedo vse (o tem, kaj je učenčeva težava, kakšna bo prava pomoč za učenca, katero so 
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njegova močna področja), pozabijo pa na učenca, ki bi sam izpostavil svoj pogled, svoje 
mnenje, čustva, izkušnje in težave. Učitelj sicer je v vlogi tistega, ki mora učencu »zagotovi 
izkušnjo šolske uspešnosti« (Mešl in Kodele 2011, str. 14), kajti le tako bo ta optimalno 
napredoval. Vendar menimo, da učitelj doseže to na način, ki učencu omogoči participacijo in 
ubeseditev lastne težave. Kroflič (2015, str. 8) zapiše, da učenca treba gledati »kot na 
porajajočega se subjekta, ki svojo avtonomijo in odgovornost izgrajuje predvsem ob izkušnjah 
sprejemanja samostojnih odločitev«. 
Podrobneje si poglejmo sodelovanje, ki nas zaradi namena naloge posebej zanima. To se med 
učiteljem in učencem, ki počasneje usvaja znanja prične z dialogom ob pojavu njegove učne 
težave. Če se navežemo še na Resmana (2005, str. 90), ta opredeli, da se samo v dialogu lahko 
oblikuje značilnost zaupanja, ki je po njegovem »upanje v človekov razvoj«. Čačinovič Vogrinčič 
(2008a, str. 12) priporoča pogovor v delovnem odnosu, za katerega je značilno sodelovanje in 
soustvarjanje obeh. Magajna idr. (2008, str. 73) poudarijo, da je učenec tisti, ki je strokovnjak 
iz izkušenj. Menijo, da lahko učenec sam učitelju pojasni, kaj zmore in česa ne. Odprt pogovor 
med učiteljem in učencem naj bi zajemal skupno raziskovanje težave in iskanje rešitev (prav 
tam, str. 78), če ne, potem tako učenca in učitelja prikrajšamo za to, da odkrijeta 
kompetentnost učenca (Čačinovič Vogrinčič 2008a, str. 13). Znotraj sodelovanja in dialoga bo 
učitelj tako lažje spoznal učenčeve težave in jih tudi lažje razumel (Jelenc 1985a, str. 25), to pa 
je osnova, na kateri se bo lahko zgradil dober odnos in pozitivna naravnanost učitelja. Prav 
tako pa je poznavanje značilnosti posameznega učenca, ki počasneje usvaja znanja osnova na 
podlagi katere mu učitelj ponudi ustrezno in primerno pomoč. 
Res pa je, da so učno počasnejši učenci od učitelja lahko deležni nestrpnosti in netolerantnosti 
(neučakanosti ali preganjanja) (Strmčnik 2001, str. 193). Ključno je, da učitelj razume določeno 
učenčevo lastnost oziroma sposobnost in si prizadeva, da se bo do učnih zmožnosti učencev 
vedel realno, spodbudno ter pozitivno (prav tam). Učitelj mora torej imeti realna pričakovanja 
glede na učenčeve zmožnosti in če učenec ta izpolni, potem ne bo doživljal neuspeha (Žerdin 
1991, str. 14). Naravnanost učitelja je namreč zelo pomembna, če na primer učenec čuti v 
odnosu do učitelja strah, takrat ne bo izrazil svojih stališč in mnenj, prav tako bo v tem odnosu 
zelo nesproščen (Uranjek 1985, str. 28), takrat pa soustvarjanje v procesu pomoči ne bo 
možno. Učitelj mora dati učencu občutek, da ni narobe, če ne razume, in da je skupaj z njim 
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pripravljen najti rešitev, torej da je pripravljen v procesu pomoči sodelovati, soustvarjati in biti 
soodgovoren (Čačinovič Vogrinčič 2008a, str. 14).  
Učenci, ki počasneje usvajajo znanja, so lahko v očeh učitelja hitro opredeljeni kot učenci, ki 
na splošno zmorejo manj in imajo nizke dosežke (Košir 2011a, str. 245). Učitelji lahko kaj hitro 
začnejo podcenjevati učne zmožnosti omenjenih učencev in zaradi tega znižujejo učno 
zahtevnost in od njih na splošno pričakujejo manj. Izpostaviti pa moramo še, da se učenci 
začnejo identificirati z učiteljevimi učnimi in vzgojnimi pričakovanji in v povezavi s tem 
oblikujejo svojo vrednostno samopodobo (Strmčnik 1993, str. 35). Da bi se temu izognili, je 
pomembno, da učitelj odpravi dvom o kompetentnosti učenca, ki počasneje usvaja znanja, ter 
dvom o premagovanju učnih težav (Magajna idr. 2008, str. 77). 
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III. EMPIRIČNI DEL 
9. RAZISKOVALNI PROBLEM 
9.1 OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
V magistrski nalogi smo se ukvarjali z vprašanjem, kakšna je vloga učitelja v procesu odkrivanja 
in obravnave skupine učencev s splošnimi učnimi težavami, ki počasneje usvajajo znanja, na 
različnih stopnjah petstopenjskega modela pomoči. Najprej smo želeli izvedeti, katere 
značilnosti učencev, ki počasneje usvajajo znanja, učitelji v največji meri poznajo. Kajti 
poznavanje določenih značilnosti učencev, ki počasneje usvajajo znanja, pomeni, da jih učitelji 
lahko tudi hitreje odkrijejo ter njihove težave razumejo. Tudi Košir (2011a, str. 256–257) 
zapiše, da je pri oblikovanju pomoči učencem treba upoštevati »značilnosti in posebne 
potrebe učencev«. Glede na to, da podatki5 kažejo, da se učenci (pa tudi njihovi starši) le redko 
sami obrnejo na strokovne delavce glede težav in želje po pomoči, je toliko večjega pomena, 
da učitelj pravočasno zazna učne težave. Zato nas je zanimalo, na kakšen način učitelji 
odkrivajo učne težave pri tej skupini učencev. Poleg posebnih vzgojno-izobraževalnih potreb 
pa je treba prepoznati in spodbujati tudi močna področja omenjenih učencev. Kot smo 
omenili, lahko učitelj, če le uporabi ustrezne ukrepe, pomaga kar 80 odstotkom učencem z 
učnimi težavami (Magajna idr. 2011, str. 16). Na prvi stopnji pomoči učitelj pomaga učencu 
usvajati učne cilje s pomočjo dobre poučevalne prakse pri pouku. Zanimalo nas je mnenje 
učiteljev o tem, ali za učence, ki počasneje usvajajo znanja, zadostuje dobra poučevalna praksa 
v sklopu pouka. Prav tako nas je zanimalo, katere prilagoditve se v največji meri uporabljajo za 
to skupino učencev (prilagodite učnega okolja, časa, učnih pripomočkov, gradiv, obveznosti, 
domačih nalog, pri preverjanju in ocenjevanju, učnih metod…). Pomembno pa je, da učitelji 
vso pomoč in podporo za vse učence z učnimi težavami načrtujejo, dokumentirajo in 
evalvirajo. V proces prepoznavanja kognitivnih primanjkljajev in v zgodnjo obravnavo morajo 
biti starši aktivno vključeni (prav tam, str. 254), zato nas je zanimalo, kako po ocenah učiteljev 
poteka sodelovanje s starši. Starši so največkrat tisti, ki pomagajo otroku doma, torej mora biti 
tudi sodelovanje med učitelji in starši zelo dobro, da bo pomoč kakovostna. Poleg tega učitelj 
sodeluje tudi s šolsko svetovalno službo. Nenazadnje, kot navajajo Magajna idr. (2008, str. 73), 
pa je pomembno tudi, da v procesu pomoči sodeluje tudi učenec z učnimi težavami. Zapišejo, 
 
5 67% strokovnih delavcev je odgovorilo, da se učenci le redko samoiniciativno obrnejo nanje glede svojih težav. 
7% jih ni nikoli doživelo, da bi jim učenci zaupali težave. 63% strokovnih delavcev pravi, da se starši redko obrnejo 
nanje z željo po pomoči in zaupanjem učnih težav svojega otroka, 3% jih tega še nikoli ni doživelo (Magajna in 
Kavkler 2008, str. 126) 
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da naj bo ta dejaven in slišan soustvarjalec pomoči. Učenci, ki počasneje usvajajo znanja, lahko 
po potrebi prejmejo tudi individualno in skupinsko obliko pomoči. Na učinkovitost celotne 
pomoči učencem z učnimi težavami seveda vpliva izobraževanje učiteljev, ki se srečajo z učnimi 
težavami (Kataoka 2007 v Kavkler 2008a, str. 169), zato smo učitelje povprašali po mnenju 
glede njihove strokovne usposobljenosti za delo z učenci z učnimi težavami (in natančneje za 
skupino učencev, ki počasneje usvajajo znanja) ter kje so pridobili znanja o učnih težavah.  
9.2 RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
SKLOP 1: POZNAVANJE ZNAČILNOSTI SKUPINE UČENCEV, KI POČASNEJE USVAJAJO ZNANJA 
RV1: Kateri učenci so po mnenju učiteljev učenci, ki počasneje usvajajo znanja, ter katere 
značilnosti te skupine učencev poznajo? 
SKLOP 2: ODKRIVANJE UČENCEV, KI POČASNEJE USVAJAJO ZNANJA 
RV2: Kako učitelji odkrivajo učne težave in močna področja pri učencih, ki počasneje usvajajo 
znanja?  
RV3: Kako učitelji ocenjujejo svojo uspešnost pri odkrivanju učencev z učnimi težavami ter 
kako hitro učitelji odkrijejo učence, ki počasneje usvajajo znanja?  
SKLOP 3: POMOČ UČITELJA PRI POUKU 
RV4: Katere značilnosti dobre poučevalne prakse učitelji posebej upoštevajo pri učencih, ki 
počasneje usvajajo znanja, in ali učitelji menijo, da za učence naredijo dovolj v okviru dobre 
poučevalne prakse? 
RV5: Katere prilagoditve učitelji najpogosteje nudijo učencem, ki počasneje usvajajo znanja? 
RV6: Ali in kako učitelji pri poučevanju in nudenju pomoči vzpostavijo odnos z učencem kot z 
soustvarjalcem v procesu pomoči? 
RV7: Ali pomoč učencem, ki počasneje usvajajo znanja, zajema vključitev v dopolnilni pouk in 
sodelovanje z učiteljem podaljšanega bivanja? 
SKLOP 4: SODELOVANJE UČITELJA IN STARŠEV UČENCA, KI POČASNEJE USVAJA ZNANJA 
RV8: Kako poteka sodelovanje učiteljev s starši učencev, ki počasneje usvajajo znanja? 
SKLOP 5: SODELOVANJE UČITELJA IN ŠOLSKE SVETOVALNE SLUŽBE 
RV9: Kdaj učitelji vzpostavijo stik s šolsko svetovalo službo glede učencev, ki počasneje 
usvajajo znanja, ter na kakšen način sodelujejo s šolsko svetovalno službo glede učencev, ki 
počasneje usvajajo znanja? Pri čem je učiteljem šolska svetovalna služba najbolj v pomoč?  
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SKLOP 6: NAČRTOVANJE, DOKUMENTIRANJE IN EVAVIRANJE DELA Z UČENCEM Z UČNIMI 
TEŽAVAMI 
RV10: Ali učitelji delo z učenci, ki počasneje usvajajo znanja, načrtujejo (kot izvirni delovni 
projekt pomoči ali individualni delovni načrt učenja), dokumentirajo (kot dnevnik izvajanja 
pomoči učencu) in evalvirajo (pišejo evalvacijske ocene)? 
SKLOP 7: INDIVIDUALNA IN SKUPINSKA POMOČ 
RV11: Ali učitelji menijo, da učenci, ki počasneje usvajajo znanja, potrebujejo pomoč na tretji 
stopnji pomoči, to je individualno in skupinsko pomoč, ter kako pogosto jo ti učenci prejmejo? 
RV12: Kateri strokovni delavec v največji meri izvaja dodatno individualno in skupinsko pomoč 
z učenci, ki počasneje usvajajo znanja? 
RV13: Kako kakovostna se zdi učiteljem individualna in skupinska pomoč učencem, ki 
počasneje usvajajo znanja? 
SKLOP 8: STROKOVNA USPOSOBLJENOST UČITELJA 
RV14: Katera znanja potrebujejo učitelji za delo z učenci, ki počasneje usvajajo znanja? Ali 
učitelji menijo, da imajo ustrezna znanja, in kje so si pridobili znanja za delo z učenci, ki imajo 
učne težave? 
SKLOP 9: VLOGA UČITELJA V PROCESU POMOČI 
RV15: Katero vlogo v procesu pomoči učencem, ki počasneje usvajajo znanja, učitelji dojemajo 
kot svojo najpomembnejšo vlogo?  
10. METODOLOGIJA 
10.1 RAZISKOVALNA METODA 
Raziskava je bila izvedena v skladu s kvalitativno raziskovalno paradigmo. Sagadin (1992, str. 
343) zapiše, da s kvalitativnim raziskovanjem proučujemo kvaliteto situacij, dejavnosti, 
produktov, odnosov med ljudmi ter kvaliteto sredstev. Mesec (1998, str. 35) pravi, da 
kvalitativno raziskovanje stremi k celostnemu spoznavanju pojavov ter priporoča, da naj 
raziskovanje poteka v čim bolj naravnih razmerah, saj nam to daje realnejša in pristnejša 
spoznanja. Kvalitativno raziskavo Mesec (prav tam, str. 26) opredeli kot raziskavo, »pri kateri 
sestavljajo osnovno izkustveno gradivo, zbrano v raziskovalnem procesu, besedni opisi ali 
pripovedi, in v kateri je to gradivo tudi obdelano in analizirano na beseden način brez uporabe 
merskih postopkov, ki dajo števila, in brez operacij nad števili«.  
Uporabili smo deskriptivno metodo, za katero Sagadin (1993, str. 12) navaja, da z njo 
ugotavljamo stanje pedagoškega polja, in sicer takšno, kot je, brez vzročnega pojasnjevanja.  
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10.2 RAZISKOVALNE ENOTE 
V kvalitativni raziskavi se raziskovalci osredotočijo na proučevanje majhnega števila primerov, 
saj jih zanima raznoličnost struktur (Vogrinc 2008, str. 54). Engel in Schutt (2005 v prav tam, 
str. 55) poudarjata, da mora biti raziskovalec prepričan, da mu bodo izbrane raziskovalne 
enote podale dovolj informacij, da bo lahko odgovoril na zastavljena raziskovalna vprašanja. 
V raziskavi so sodelovale učiteljice razrednega in predmetnega pouka, ki imajo izkušnjo z 
učenci, ki počasneje usvajajo znanja. Vključene so bile tri učiteljice razrednega pouka ter tri 
učiteljice predmetnega pouka. Učiteljice smo zbrali na šestih različnih osnovnih šolah. Štiri 
šole, kjer učiteljice poučujejo, so na podeželju, dve šoli pa se nahajata v mestnem okolju. 
Tabela 1: Raziskovalne enote 
Intervjuvanka Starost (v letih) Izobrazba Število let poučevanja 
Učiteljica 1  47 let Uni. dipl. prof. razrednega pouka 22 let 
Učiteljica 2 56 let Učiteljica razrednega pouka 33 let 
Učiteljica 3 38 let Uni. dipl. prof. razrednega pouka 11 let 
Učiteljica 4 31 let Uni. dipl. prof. matematike in fizike 2 leti 
Učiteljica 5 45 let Uni. dipl. prof. angleščine in nemščine 20 let  
Učiteljica 6 50 let Uni. dipl. prof. kemije in biologije 25 let 
 
10.3 METODA ZBIRANJA PODATKOV 
V magistrski nalogi smo uporabili polstrukturirani intervju oziroma delno strukturiran intervju. 
To obliko spraševanja Mesec (1998, str. 80) imenuje odprti intervju. Vnaprej smo imeli 
pripravljena glavna vprašanja, podrobna vprašanja pa smo oblikovali med pogovorom. Kot 
zapiše Mesec (prav tam) sta spraševalec in intervjuvani v neposrednem stiku, to pa omogoča 
hitrejše odkritje nesporazumov pri komunikaciji. Prav tako pa svetuje, naj spraševalec ne bo v 
ospredju, ampak naj bo intervjuvani tisti, ki prosto pripoveduje.  
Preden smo začeli z našo raziskavo, smo vzpostavili stik z ravnatelji šol, ki smo jim predstavili 
namen naše raziskave. Ko so ti odobrili sodelovanje, so nas spoznali s potencialnimi 
sodelujočimi učiteljicami ali usmerili v šolsko svetovalno službo, ki nam je pomagala najti 
ustrezne enote raziskovanja. S sodelujočimi učiteljicami smo nato navezali stik prek 
elektronske pošte ali osebno. Tudi njim smo še posebej predstavili naš namen raziskave. 
Posamezni intervju smo izvedli z vsako učiteljico posebej. Vse intervjuvanke so privolile, da 
lahko intervju tudi posnamemo. Pred začetkom intervjuja smo postavili vprašanja o starosti, 
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delovni dobi, izobrazbi in številu let poučevanja. Intervjuji so trajali v večini med 45 do 60 
minut. Polstrukturiran intervju je imel vnaprej pripravljenih 22 vprašanj odprtega tipa. Z njimi 
smo želeli pridobiti podatke, s katerimi smo odgovorili na naša raziskovalna vprašanja. 
Vprašanja smo razdelili na devet sklopov in preko teh zaobjeli vloge učitelja v procesu pomoči 
učencem, ki počasneje usvajajo znanja. Udeleženkam raziskave smo podali oznake, ki jih 
prikazujemo v spodnji tabeli. 
Tabela 2: Oznake intervjuvank 
Intervjuvanka  Oznaka 
Učiteljica 1 U1 
Učiteljica 2 U2 
Učiteljica 3 U3 
Učiteljica 4 U4 
Učiteljica 5 U5 
Učiteljica 6 U6 
 
10.4 POSTOPEK OBDELAVE PODATKOV 
Intervjuje z učiteljicami smo najprej prepisali in uredili. Transkripcija gradiva je brez mašil. S 
prepisi, kot pravi Mesec (1998, str. 87), smo dobili »novo realnost« in s tem besedilom smo 
začeli našo analizo. Odgovore smo nato razgradili in razčlenili tako, da smo dobili enote 
kodiranja (prav tam, str. 104). Vogrinc (2008, str. 61–62) pravi, da gre pri enoti kodiranja za 
del besedila, za katerega kot raziskovalci presodimo, da ima za našo raziskavo pomembno 
informacijo. Nadaljevali smo s procesom kodiranja, tako da smo kodirnim enotam pripisovali 
kode (prav tam, str. 62). Iz kodirane enote smo torej izločevali bistvo in ga poimenovali s 
kratkim imenom (kodo). Kode smo določali med analizo besedila, kar pomeni, da smo 
uporabili induktivni pristop (Hesse-Biber in Leavy 2004 v prav tam, str. 62–63). Mesec (1998, 
str. 106–109) ta pristop imenuje odprto kodiranje. Pravi, da gre za postopek oblikovanja 
pojmov (kod) iz empiričnih opisov (enot kodiranja), rezultat odprtega kodiranja pa je seznam 
neurejenih in nepovezanih kod. Zato smo v nadaljevanju posamezne sorodne kode združili v 
kategorije (te smo skušali glede na vsebino kod primerno poimenovati). Flick (1998 v Vogrinc 
2008, str. 65) predlaga, da kategorijo oblikujemo na podlagi upoštevanja skupne značilnosti 
različnih opisov (enot) in da opredelimo povezave med posameznimi kodami. Na koncu 
kvalitativne analize gradiva pa smo oblikovali utemeljeno teorijo.  
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11. REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
V nadaljevanju sledita predstavitev rezultatov ter interpretacija. Vse kodirne tabele z izjavami 
intervjuvanih se nahajajo v Prilogi B. Na njih se med besedilom tudi smiselno sklicujemo. Pred 
interpretacijo posameznih ugotovitev pa so delne kodirne tabele, kjer predstavimo kategorije 
in ključne kode. 
11.1 OPREDELITEV IN POZNAVANJE ZNAČILNOSTI SKUPINE UČENCEV, KI POČASNEJE 
USVAJAJO ZNANJA 
Najprej smo želeli izvedeti, kako učitelji opredeljujejo učence, ki počasneje usvajajo znanja 
(Priloga B, tabela 1), prav tako pa so nas na podlagi tega zanimale značilnosti te skupine 
učencev (Priloga B, tabela 2). Menimo, da je poznavanje učencev in njihovih značilnosti pogoj 
za kakovostno pedagoško delo učitelja. S tem smo dobili odgovore na naše prvo raziskovalno 
vprašanje.  
11.1.1 OPREDELITEV SKUPINE UČENCEV, KI POČASNEJE USVAJAJO ZNANJA 
 






• mejne in podpovprečne intelektualne sposobnosti (U1, U3, U4), 
• večje težave pri usvajanju znanja v primerjavi z vrstniki (U2, U5, U6), 
• ni motnja v duševnem razvoju (U2, U4), 
• težje doseganje minimalnih standardov (U5). 
 
Splošna značilnost učencev z učnimi težavami je, da imajo večje težave pri učenju kot vrstniki 
(Peklaj 2016, str. 31), kar so omenile U2, U5 in U6. U1, U3 in U4 so se osredotočile predvsem 
na nižje intelektualne sposobnosti. Kot smo omenili učenci, ki počasneje usvajajo znanja, imajo 
mejne in podpovprečne intelektualne sposobnosti (Kavkler 2004b, str. 9). Pri teh učencih torej 
ne gre za motnjo v duševnem razvoju (Košir 2011a, str. 244), kar izpostavi U4, posredno pa 
tudi U2, saj navede, da ti učenci ne spadajo v šolo z nižjim izobrazbenim standardom. U5 pa 
opozori še, da ti učenci težje dosegajo minimalne standarde znanja, prav tako U6 navede, da 
predvidene učne snovi težje in dalj časa usvajajo. Res je, da ti učenci ne bodo dosegli določenih 
učnih ciljev pri abstraktnih učnih vsebinah in da bodo osnovne šolske veščine usvajali dalj časa 
(Magajna idr. 2011, str. 10), vendar to ne pomeni, da ti učenci zmeraj ostanejo samo pri 
doseganju minimalnih standardov znanja. Pomembno je, da učiteljevega pričakovanja 
ostanejo realna (ne prenizka) in da je delo ustrezno prilagojeno (Košir 2011a, str. 251). 
Minimalni standardi znanja pa naj bodo zahtevani po potrebi in ne zmeraj in na vseh področjih. 
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11.1.2 ZNAČILNOSTI SKUPINE UČENCEV, KI POČASNEJE USVAJAJO ZNANJA 
V drugem delu prvega sklopa smo intervjuvanke povprašali o značilnostih te skupine učencev. 
Menimo, da poznavanje značilnosti določene skupine učencev z učnimi težavami pripomore k 
hitrejši in bolj celostni obravnavi učencev. Poznavanje značilnosti skupine učencev, ki 
počasneje usvajajo znanja, in njihovih potreb je osnova za učiteljevo ustrezno strokovno 
pomoč tem učencem.  
Delna kodirna tabela 2: Značilnosti skupine učencev, ki počasneje usvajajo znanja 







• konkretnost (U1, U2, U3, U4, U5, U6), 
• težave s pomnjenjem (U1, U2, U5, U6), 
• počasnejše usvajanje branja, pisanja, računanja (U2, U3, U5), 
• slabša koncentracija (U1, U2, U3), 
• slabše razumevanje navodil (U1, U2, U3), 
• težje vključevanje v vrstniške skupine (U1, U2, U4), 
• splošna nezrelost (U1, U3), 
• slabše organizacijske sposobnosti učenca (U1, U3, U5), 
• motorične težave (U2, U4), 
• slabše delovne navade (U5, U6), 
• težave z motivacijo (U3, U4), 
• nižja formalna izobrazba staršev (U2, U5). 
 
Vse intervjuvane izpostavijo značilnost konkretnosti, torej, da imajo učenci, ki počasneje 
usvajajo znanja, težave z vsebinami, ki zahtevajo abstraktno raven mišljenja. To značilnost smo 
tudi sami izpostavili kot ključno, saj je razlog v kognitivnem primanjkljaju. Učenci, ki počasneje 
usvajajo znanja, imajo, kot pravi Košir (2011b, str. 233) težave z razumevanjem, ne samo 
abstraktnih, temveč tudi kompleksnih, sestavljenih in obsežnejših vsebin. U4 na primer 
izpostavi težave pri matematiki, predvsem pri kompleksnih nalogah. 
Štiri intervjuvanke izpostavijo težave s pomnjenjem, opozorili smo na težave s spominom in 
razlog po Kavkler (2004a, str. 26) in Magajni idr. (2008, str. 57) je v slabše razvitih strategijah 
pomnjenja. Ti učenci imajo torej omejen delovni spomin, prav tako pa težave na področju 
izvršilnih funkcij (Košir 2011a, str. 247). V povezavi s tem nastanejo nato tudi težave na 
področju prenosa in generalizacije znanj, kar posebej izpostavi U1. 
Počasnejše usvajanje znanja oziroma počasnejše usvajanje osnovnih šolskih veščin (branja, 
pisanja in računanja) ter kasnejše težave na teh področjih so pričakovane, v največji meri to 
navedejo U5, U3, U2. Izjavo U3, da imajo ti učenci težave z opismenjevanjem, pa lahko 
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podkrepimo tudi z navedbo Košak Babuder (2004, str. 52), da ti učenci potrebujejo precej časa, 
da usvojijo črke ter pričnejo vezano brati in pisati.  
»Govorno izražanje in besedni zaklad sta v tesni zvezi z učenjem branja in pisanja.« (Knaflič 
1985, str. 12) Zato je razumljivo, da imajo učenci, ki počasneje usvajajo znanja, težave z ustnim 
in pisnim izražanjem; zaradi šibkega besedišča, težav pri zgradbi povedi ter uporabe slovničnih 
pravil je to veliko slabše kot pri vrstnikih (Magajna idr. 2008, str. 56). Te težave izpostavi U2, 
navede, da so njihovi stavki kratki in velikokrat niso smiselno zaključeni. Prav tako je U3 
navedla težave s številsko predstavo in tudi počasnejše usvajanje številske vrste ter usvajanje 
osnovnih aritmetičnih zakonitosti pri teh učencih poteka počasneje (Košak Babuder 2004, str. 
52). Kot navede U5, učiteljica matematike, imajo ti učenci težave z razumevanjem besedilnih 
problemov, prav tako jim težave povzroča usvajanje in razumevanje pojmov, kot navedeta U3 
in U6. Iz tega lahko izpeljemo, da so jezikovne sposobnosti učencev, ki počasneje usvajajo 
znanja, slabše, in da le-te predstavljajo pomemben dejavnik pri njihovi neuspešnosti na 
različnih področjih (Magajna idr. 2008, str. 56). Prav zaradi tega je treba učencem 
poenostavljati, predstaviti na konkreten in razumljiv način ter preverjati ali so usvojili pojme, 
saj bodo le tako lahko usvajali znanja in pojme z razumevanjem. 
Vse učiteljice razrednega pouka (U1, U2, U3) izpostavijo slabšo koncentracijo in res je, da je 
zmožnost osredotočenosti na naloge teh učencev krajša. Kot pravijo Magajna idr. (2008, str. 
57), so ti učenci veliko bolj učinkoviti, če naloga traja okoli 15 minut, temu pa naj sledi povratna 
informacija. Prav tako vse učiteljice razrednega pouka izpostavijo slabše razumevanje navodil. 
Tudi večja splošna nezrelost (Cooter 2004, str. 8; Magajna idr. 2008, st. 56; Peklaj 2016, str. 
31) spada med temeljne značilnosti te skupine učencev, omenili pa sta jo intervjuvanki U1 in 
U3. U1, U2 in U4 izpostavijo težave na področju vključevanja v vrstniške skupine. Kot pravi 
Magajna (2004a, str. 11), učenci, ki počasneje usvajajo znanja, zaostajajo tudi na področju 
obvladovanja socialnih veščin. V mislih imamo težave pri navezovanju stikov, samostojnosti, 
razumevanju določenih pravil iger pa tudi razumevanje in upoštevanje socialnih pravil. U2 
pravi, da se trudi vzpostaviti dobro in podporno razredno klimo, to pa vsekakor vpliva na 
oblikovanje dobrih odnosov, spodbuja komunikacijo med učenci ter jih motivira za 
medsebojno sodelovanje. Ena od posledic slabe vključitve učenca, ki počasneje usvaja znanja, 
je lahko tudi razvoj negativne samopodobe ali drugih čustvenih težav, ki jih izpostavita U2 in 
U3. 
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Vpliv na izobraževalno uspešnost imajo tudi organizacijske sposobnosti učenca (Magajna 
2004a, str. 11) in tri intervjuvanke (U1, U3, U5) skromne organizacijske sposobnosti povezujejo 
z učenci, ki počasneje usvajajo znanja. Konkretno to pomeni nered na mizi, pozabljanje 
pripomočkov, neurejenost zapiskov, težko si načrtujejo čas in način reševanja nalog ali pa 
preprosto pozabijo izpolniti zadane naloge. Na uspešnost vplivajo tudi motorične sposobnosti, 
težave z motoriko navedeta dve učiteljici (U2 in U4). Nenazadnje pa vplivajo na uspešnost tudi 
delovne navade (Magajna 2004a, str. 13) in tovrstne težave sta navedli učiteljici (U5 in U6), ki 
poučujeta v drugem in tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju. 
Kar zadeva motivacijo Shaw (2010, str. 15) izpostavi, da v začetku po navadi ti učenci z njo 
nimajo težav. Tak primer navede tudi U6, ki pravi, da ti učenci kažejo zanimanje za učno snov 
med poukom, vendar nastane težava, ker se že naslednjo uro ničesar ne spomnijo. Pogostost 
teh težav seveda pripelje do doživljanja neuspehov. Še posebej, če ti učenci vlagajo veliko 
truda, uspeha pa kljub temu ni, so težave z motivacijo neizogibne. To pa sta pri tej skupini 
učencev izpostavili U3 in U4.  
U2 in U5 izpostavita, da imajo starši učencev, ki počasneje usvajajo znanja, velikokrat nižjo 
formalno izobrazbo oziroma so ti učenci deležni manj spodbudnega domačega okolja. 
Hassiotis, Tanzarella, Bebbington in Cooper (2010 v Košir 2011b, str. 236) to potrjujejo, ko 
navajajo povezavo mejnih intelektualnih sposobnosti s slabšim socialno-ekonomskim stanjem. 
Slabo jezikovno in osiromašeno izkustveno okolje je tudi po Karr-Morse in Wileyu (1997 v 
Cooter 2004, str. 6) razlog, da se kognitivne sposobnosti ne razvijejo do te mere, kolikor bi se 
lahko v drugačnih pogojih. 
Če pogledamo na splošno, so vse intervjuvanke zajele temeljne značilnosti te skupine učencev, 
prav tako noben odgovor ni izstopal, v smislu, da ne bi sodil pod značilnosti za omenjeno 
skupino učencev.  
11.2 ODKRIVANJE UČENCEV, KI POČASNEJE USVAJAJO ZNANJA 
V drugem sklopu smo dobili odgovore na raziskovalna vprašanja glede odkrivanja učnih težav 
učencev, ki počasneje usvajajo znanja. Izvedeli smo, na kakšen način učitelji odkrivajo to 
skupino učencev (Priloga B, tabela 3). Prav tako, ali odkrivajo njihova močna področja in kako 
le-te upoštevajo pri pouku (Priloga B, tabela 4) in kaj učitelji navajajo kot razlog upoštevanja 
močnih področij učencev (Priloga B, tabela 5). Izvedeli smo tudi samooceno učiteljev glede 
uspešnosti odkrivanja učencev, ki počasneje usvajajo znanja,(Priloga B, tabela 6), ter približno 
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časovno obdobje, v katerem jim uspe odkriti učenca, ki počasneje usvaja znanja (Priloga B, 
tabela 7). 
11.2.1 NAČINI ODKRIVANJA UČNIH TEŽAV PRI UČENCIH, KI POČASNEJE USVAJAJO ZNANJA 
 
Delna kodirna tabela 3: Načini odkrivanja učnih težav pri učencih, ki počasneje usvajajo znanja 
KATEGORIJA KODE 
Načini odkrivanja učnih težav pri učencih, 
ki počasneje usvajajo znanja: 
• sistematično opazovanje (U1, U2, U3, U4), 
• primerjava učencev z vrstniki (U1, U2, U3, U4), 
• načrtno preverjanje predznanja (U2, U3, U4), 
• spontano odkrivanje učnih težav (U5, U6). 
 
Natančno in neposredno opazovanje učenca v različnih situacijah pri pouku je po mnenju 
Peklaj (2008, str. 72) ter Magajne idr. (2008, str. 16) učiteljev prvi korak. Prve štiri 
intervjuvanke se odkrivanja lotijo preko sistematičnega opazovanja. U2, U3 in U4 izvedejo 
preverjanje predznanja, ki ga – kot smo omenili – priporočata Gravois in Gickling (2002 v 
Doerries 2004).  
Opazno je, da učiteljice razrednega pouka veliko bolj sistematično in natančno opazujejo 
učence. Jelenc (1985a, str. 26) na primer priporoča spoznavanje težav prek iger in opazovanje 
gibanja učenca. Na ta način se opazovanja loti U1. Omenjene učiteljice v večini opazujejo, kako 
učenec rešuje naloge, torej kako usvaja osnovne šolske veščine branja, pisanja in računanja. 
U4 navede tudi opazovanje motivacije in tipičnih napak. U2 pa izpostavi, da učence, ki 
počasneje usvaja znanja odkrije na podlagi napredka, ki je kasnejši kot napredek vrstnikov. 
Peklaj (2008, str. 72) priporoča, da učitelj opažanja o učnih težavah učenca primerja z drugimi 
učenci, kar načrtno počnejo prve štiri intervjuvanke. 
Ugotavljamo, da učiteljice razrednega pouka (U1, U2 in U3) ne opazujejo samo kognitivnega 
področja, ampak opazujejo širše funkcioniranje učenca. S tem nakazujejo na bolj celostni 
pristop k učencu, kar velja za enega izmed temeljnih načel pomoči učencem z učnimi težavami. 
Medtem pri učiteljicah, ki poučujejo svoj predmet (U4, U5), zaznamo večjo naravnost zgolj na 
kognitivno področje.  
U3 pa je edina, ki je omenila povezovanje s šolsko svetovalno službo že pri odkrivanju teh 
učencev. Šolski svetovalni delavec vsekakor lahko s svojimi poglobljenimi znanji prispeva k 
zgodnejšem odkritju učne težave pri učencu. Hitrejša kot je ugotovitev, za katero skupino 
učencev z učnimi težavami gre, hitreje se lahko začne zagotavljati primerna pomoč. 
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Magajna in Kavkler (2008, str. 128) v raziskavi navajata, da 44 % strokovnih delavcev odkriva 
učence z učnimi težavami spontano in nenačrtovano. Takšen način opazimo tudi pri U5 in U6, 
ki učne težave pri skupini učencev, ki počasneje usvaja znanja, odkrivata sproti med poukom. 
Na osnovi tega še ne moremo zaključiti, da teh učencev ne prepoznata ali da jih ne 
obravnavata ustrezno. Obe učiteljici poučujeta v drugem in tretjem vzgojno-izobraževalnem 
obdobju, kjer so učenci v večini že opredeljeni glede tega, ali imajo določene učne težave ali 
ne, tako jim lahko predhodni strokovni sodelavci posredujejo informacije glede funkcioniranja 
omenjene skupine učencev. 
11.2.2 ODKRIVANJE MOČNIH PODROČIJ UČENCEV, KI POČASNEJE USVAJAJO ZNANJA 
Intervjuvane učiteljice smo povprašali ali pri učencih, ki počasneje usvajajo znanja, odkrivajo 
tudi močna področja. Vse so nam odgovorile pritrdilno, razberemo pa tudi, da jih vse skušajo 
upoštevati pri pouku. 
Delna kodirna tabela 4: Odkrivanje močnih področij učencev, ki počasneje usvajajo znanja 
KATEGORIJA KODE 
Odkrivanje močnih področij učencev, ki 
počasneje usvajajo znana: 
• da, odkrivanje (U1, U2, U3, U4, U5, U6) 
 
V raziskavi Magajne in Pečjak (2008, str. 140) uvidimo, da 46 % strokovnih delavcev odgovarja, 
da so skoraj vedno pozorni na močna področja učencev z učnimi težavami, 50 % pa je 
odgovorilo, da so pogosto pozorni. Le 4 % strokovnih delavcev je torej redko ali nikoli pozornih 
na močna področja učencev z učnimi težavami. 
U2 nam zaupa, da skuša močna področja odkrivati z uporabo različnih učnih oblik in metod, 
torej v okviru pouka, prav tako pa spoznava učence in njihova močna področja prek dni 
dejavnosti oziroma razširjenega programa. Pri U2 prepoznavamo najbolj načrtni način 
odkrivanja močnih področij. U1, U3 in U6 nam sicer niso odgovorile, kako se lotijo odkrivanja, 
medtem ko U4 in U5 največ močnih področij učenca razbereta preko obravnavanja učne 
vsebine. U4 pa navede, da so močna področja upoštevana na ravni kolektiva, oziroma da si 
učitelji skušajo informacije izmenjevati tudi o tem. 
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11.2.3 RAZLOGI UPOŠTEVANJA MOČNIH PODROČIJ UČENCEV, KI POČASNEJE USVAJAJO ZNANJA 
 
Delna kodirna tabela 5: Razlogi upoštevanja močnih področij učenca, ki počasneje usvaja znanja 
KATEGORIJA KODE 
Razlogi upoštevanja močnih 
področij učenca, ki počasneje 
usvaja znanja: 
• uspeh učenca (U1, U3, U4, U6), 
• pozitivno počutje in samozavest učenca (U1, U2, U3), 
• motiviranje učenca (U4, U5), 
• poklicno usmerjanje (U4). 
 
Intervjuvane učiteljice so navedle dokaj podobne razloge, zakaj upoštevajo močna področja 
učenca pri pouku. U2 se trudi, da prepozna čim več o močnih področjih učenca, saj s tem gradi 
na njegovi samozavesti. Tudi U3 izpostavi pomen močnih področij ravno zaradi učenčeve 
samopodobe. Magajna (2004a, str. 13) poudari, da je učencu, ki počasneje usvaja znanja, treba 
omogočiti priložnosti, da pokaže, kar zna, in s tem zadovolji svojo potrebo po uveljavljanju. 
Učitelj mora skozi celoten učni proces načrtno organizirati možnosti in priložnosti za uspeh 
(Kavkler 2004a, str. 25; Košir 2011a str. 246–247). Menim, da lahko to trditev na podlagi 
odgovorov intervjuvanih potrdimo, saj vse nakazujejo, da skušajo učencem omogočiti, da prek 
svojih močnih področij doživljajo uspeh, prav tako pa učenci krepijo motivacijo za šolsko delo. 
Učenci, ki počasneje usvajajo znanja, imajo po navedbah Košak Babuder (2004, str. 56) slabše 
avtomatizirano tehniko pisanja, njihovi pisni izdelki so zato vsebinsko skromnejši. Pri ustnem 
izražanju so tako ti učenci lažje usmerjeni na samo vsebino, učitelj pa jih lahko usmerja s 
podvprašanji. Na podlagi tega je navedba U6, da lahko učenci, ki počasneje usvajajo znanja, 
svoj pisni izdelek podkrepijo ustno (saj je to njihovo močnejše področje), smiselna. 
Knaflič (1985, str. 9) dodaja, da bo doživljanje uspeha učencu nagrada za trud, ki ga je vložil v 
šolsko delo. Ob tem bo doživljal tudi zadovoljstvo in razvijal ustrezen odnos do šole na-sploh, 
kar izpostavi U1. Tudi Košir (2011a, str. 248) poudarja, da moramo biti pozorni na močna 
področja in na teh področjih od učencev zahtevati več. Ko oblikujemo realne cilje za učenca, 
naj bodo v osredju njegovi interesi, tako bo namreč učenec oblikoval bolj pozitivna stališča do 
šole in učiteljev ter tudi do samega sebe. 
Med vsemi intervjuvanci samo U4 navede pomemben poudarek glede razmišljanja o poklicni 
poti učenca oziroma o nadaljnjem izobraževanju. Opazimo, da to nakazuje na načrtno 
razmišljanje na ravni celotne šole. Pri učencih, ki počasneje usvajajo znanja, je nujno 
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prepoznati njihove specifične interese in zanimanja, kajti ti so lahko kasneje osnova za njihovo 
poklicno pot (Magajna 2004a, str. 13).  
11.2.4 USPEŠNOST UČITELJEV PRI ODKRIVANJU UČENCEV, KI POČASNEJE USVAJAJO ZNANJA 
Iz tabele 6 (v Prilogi B) so razvidne samoocene intervjuvanih učiteljic glede uspešnosti 
odkrivanja učencev, ki počasneje usvajajo znanja. 
Delna kodirna tabela 6: Uspešnost učiteljev pri odkrivanju učencev, ki počasneje usvajajo znanja 
KATEGORIJA KODE 
Uspešnost učiteljev pri odkrivanju učencev, ki 
počasneje usvajajo znanja: 
• zelo uspešno (U1), 
• uspešno (U2, U3, U4, U5), 
• dokaj uspešno (U6). 
 
Prvih pet intervjuvank svoje odkrivanje učencev, ki počasneje usvajajo znanja, ocenjuje kot 
uspešno, U1 izpostavi, da je zelo uspešna. Le U6 meni, da svojo uspešnost težko oceni. Tudi 
pri vprašanju glede načinov odkrivanja učencev, ki počasneje usvajajo znanja, je odgovorila, 
da so učenci v večini že opredeljeni kot učenci z učnimi težavami in jih na novo ne odkriva, ko 
jih začne poučevati v 6. razredu. Tudi tukaj izpostavi, da dobi informacije od sodelavk. 
Sprašujemo se, ali U6 dojema odkrivanje učencev z učnimi težavami kot del svoje vloge. Res 
je, da je pomembno, da učitelji timsko sodelujejo in si izmenjujejo informacije. Pa vendar je 
učitelj tisti, ki mora pri svojem predmetu opazovati učenca v učnem procesu in morda lahko 
na ta način že predčasno prepreči pojav neuspeha.  
Pri U3 in U5 opazimo, da izpostavita izziv, ko je podpovprečnim in mejnim intelektualnim 
sposobnostim pridružena še kakšna motnja. V tem primeru odkrivanje traja dlje časa. Košir 
(2011a, str. 244; 2011b, str. 235) na primer navaja, da se lahko pridružijo vedenjske težave ali 
pa ADHD. Prav tako pa ne izključujemo možnosti pridružitve specifičnih učnih težav ali drugih 
splošnih učnih težav. 
11.2.5 ČASOVNO OBODOBJE ODKRIVANJA UČENCEV, KI POČASNEJE USVAJAJO ZNANJA 
Omenili smo, da je zgodnja obravnava te skupine učencev izrednega pomena. 66 % strokovnih 
delavcev je v raziskavi (Magajna in Kavkler 2008, str. 128) sicer odgovorilo, da učence, ki imajo 




Delna kodirna tabela 7: Časovno obdobje odkrivanja učencev, ki počasneje usvajajo znanja 
KATEGORIJE KODE 
Časovno obdobje odkrivanja učencev, ki 
počasneje usvajajo znanja: 
• en mesec poučevanja (U1, U4), 
• prve ure poučevanja (U3, U5), 
• trije meseci poučevanja (U2), 
• do prvega ocenjevanja (U6). 
 
Uvidimo, da so tudi naše intervjuvanke navedle dokaj kratko časovno obdobje, v katerem 
odkrijejo učence, ki počasneje usvajajo znanja (Priloga B, tabela 7). Na tem mestu bomo 
izpostavili ugotovitev avtorjev (Fenning, Baker, Baker in Crnic 2007 v Košir 2011a, str. 54), da 
so učenci, ki imajo mejne intelektualne sposobnosti, redko prepoznani v vrtcu. Tako je 
izrednega pomena, da učitelji razrednega pouka uspešno in hitro odkrijejo te učence in jim 
omogočijo ustrezno pomoč. Zgodnja obravnava je pomembna tudi zato, da na ta način 
preprečimo ali vsaj zmanjšamo možnost pojava morebitnih učnih težav. 
U5 je izpostavila, da že v prvih urah zazna, kateri učenci, bi lahko imeli upočasnjen kognitivni 
razvoj. Razvije torej domnevo, vendar učence do potrditve kljub temu opazuje. Podobno 
navaja U3, ki sicer sama te učence hitro zazna, vendar tudi ona še naprej načrtno opazuje 
skupaj s šolsko svetovalno službo, dokler se ne potrdijo začetna predvidevanja. Tak način 
opazovanja zagovarja Strmčnik (1987, str. 46), saj meni, da je treba najprej zbrati dovolj 
dejstev in šele nato posredovati naprej. S tem se izognemo prehitrim posplošitvam o učencu 
in stereotipom. Poudarjamo pa, da ni pomembno samo, da učitelj pride do uvida, da gre pri 
učencu za nižje intelektualne sposobnosti. To odkritje je treba uporabiti za ustrezno 
načrtovanje in prilagajanje dela učencu, ki počasneje usvaja znanja. Ti učenci načeloma niso 
deležni intenzivnejših pomoči, zaradi česar je pomoč učitelja toliko pomembnejša. U3 tudi 
omeni, da lahko kakšnega učenca spregleda zaradi katerih drugih značilnosti. Tudi Košir 
(2011a, str. 254) poudari, da so lahko učenci, ki počasneje usvajajo znanja, opredeljeni kot leni 
ali nemotivirani.  
11.3 POMOČ UČITELJA PRI POUKU 
11.3.1 ZNAČILNOSTI DOBRE POUČEVALNE PRAKSE 
Govorili smo o tem, da dobra poučevalna praksa lahko za določene učence že zadostuje in 
kasneje ne potrebujejo več intenzivnejše pomoči. V nadaljevanju nas je zanimalo, katere 
značilnosti dobre poučevalne prakse učitelji še posebej upoštevajo pri učencih, ki počasneje 
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usvajajo znanja, in ali menijo, da za te učence naredijo dovolj v okviru dobre poučevalne prakse 
(Priloga B, tabela 8). S tem smo dobili odgovor na naše četrto raziskovalno vprašanje. 
Delna kodirna tabela 8: Značilnosti dobre poučevalne prakse upoštevane pri učencih, ki počasneje usvajajo znanja 











• učna individualizacija in diferenciacija (U1, U2, U3) 
• razumljiva in jasna navodila (U2, U3, U4, U5) 
• motiviranje učenca (U2, U3, U4) in pohvala učenca (U2, U3, U4), 
• podporna in pozitivna naravnanost učitelja (U2, U3, U4), 
• spremljanje učenčevega napredka (U2, U3, U4), 
• konkretnost (U3, U4, U5), 
• poučevanje učnih strategij in učenje metakognitivnih strategij (U2, U5), 
• veččutni pristop (U2, U6), 
• sodelovalno učenje (U6) in vrstniška pomoč (U6),  
• tekmovanje učenca s samim seboj (U3) in oblikovanje realnih ciljev (U3), 





• veliko narejeno v okviru poučevanja pri pouku (U1, U2, U3), 
• zadostovanje dobre poučevalne prakse pri pouku (U4, U5, U6), 
• vključevanje v dopolnilni pouk (U1), 
• sodelovanje z učiteljem podaljšanega bivanja (U1), 
• sodelovanje s šolsko svetovalno službo (U1). 
 
Učiteljeva dobra poučevalna praksa se uresničuje z individualizacijo in diferenciacijo učitelja 
(Magajna idr. 2011, str. 16). V splošnem po opisih pri vseh učiteljicah zaznamo učno 
individualizacijo in diferenciacijo, čeprav so jo le nekatere konkretno izpostavile. Uvidimo, da 
učiteljice stremijo k temu, da pri skupnem poučevanju prilagajajo in upoštevajo posebnosti in 
potrebe učencev, v našem primeru učencev, ki počasneje usvajajo znanja, kar je po Strmčniku 
(2001, str. 377) temelj individualizacije in njej skladnega organizacijskega ukrepa 
diferenciacije. 
U1 navede, da v največji meri upošteva individualizacijo in diferenciacijo, vendar njen odgovor 
nakazuje že na intenzivnejšo pomoč na prvi in drugi stopnji petstopenjskega modela pomoči, 
kar pomeni, da se v sklopu poučevalne prakse lahko naredi veliko, vendar je pri teh učencih še 
vseeno potrebno dodatno delo. U2 zajame ogromno in raznolike značilnosti dobre poučevalne 
prakse, kot smo jih sami povzeli po Magajni idr. (2008, str. 34) v teoretičnem delu. V splošnem 
pa tudi pri njej izstopata individualizacija in diferenciacija, predvsem notranja učna 
diferenciacija in individualizacija. Iz odgovora U2 zaznamo mnenje učiteljice, da bi v okviru 
pouka lahko zagotovila ustrezen napredek učencem, ki počasneje usvajajo znanja, ker pa je 
možnost, jim ponudi še druge oblike pomoči. Podobno meni tudi U3, tudi ta ponudi še dodatne 
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oblike pomoči tej skupini učencev. U5 in U6 menita, da v okviru pouka za učence, ki počasneje 
usvajajo znanja, naredita dovolj. Tudi U4 navede, da za te učence naredi dovolj v okviru dobre 
poučevalne prakse, vendar izpostavi željo po dodatnem ponavljanju oziroma utrjevanju 
znanja. Kot smo omenili, ti učenci potrebujejo tri do petkrat več ponavljanj kot vrstniki (Kavkler 
2004a, str. 29). Ugotovimo, da učiteljice razrednega pouka veliko bolj izkoristijo možnost 
omogočanja še dodatnih oblik pomoči, kot učiteljice, ki poučujejo določen predmet. Slednje 
namreč veliko bolj samozavestno odgovarjajo, da v okviru pouka za to skupino učencev 
naredijo dovolj. 
Glede značilnosti dobre poučevalne prakse, ki jih intervjuvane v največji meri upoštevajo pri 
tej skupini učencev, pa izstopa pomembnost jasnosti in razumljivosti navodil, podajanje 
dodatnih navodil ter preverjanje razumevanja le-teh. To značilnost dobre poučevalne prakse 
navedejo U2, U3, U4 in U5. Predvsem U2, U3 in U4 izpostavijo podporno naravnanost učitelja 
ter motiviranje učenca. U2, U3 in U4 navedejo tudi spremljanje napredka ter s tem pohvalo 
učenca, kar vpliva seveda na učenca kot osebnost ter na razvoj njegove samopodobe. Na tem 
mestu lahko dodamo misel Kavkler (2004a, str. 30), ki zapiše: »Večji kot sta opora in spodbuda, 
ki jo nudi učitelj, manjši je otrokov občutek frustracije.« 
Kot značilnost dobre poučevalne prakse za to skupino učencev izstopa tudi jasna in konkretna 
razlaga (U3, U4, U5). Po dvakrat pa so intervjuvanke izpostavile poučevanje učnih strategij (U2, 
U5) ter veččutni pristop (U2, U6). Pomemben je tudi poudarek U3, da naj učenec ne tekmuje 
s sošolci, kot navede Kavkler (2004a, str. 29), ti učenci potrebujejo manj tekmovalno okolje ter 
načrtovane realne učne cilje (Košir 2011a, str. 248).  
Samo U6 je edina v sklopu poučevalne prakse omenila sodelovalno učenje oziroma v sklopu 
tega vrstniško pomoč med učenci. Vrstniško pomoč opredelimo v sklopu sodelovalnega 
učenja, ki velja za učinkovito didaktično strategijo ravno zaradi spodbujanja učne uspešnosti 
učencev z učnimi težavami in tudi vseh ostalih učencev (Jereb 2011c, str. 94). Slavin (1991 v 
prav tam, str. 95) pa dodaja, da tovrstno učenje dobro vpliva tudi na socialno klimo v oddelku. 
Kot navaja U6, imajo vsi učenci pri tem načinu korist, Jereb (2011c, str. 107) zapiše, da se vsi 
učenci (z učnimi težavami in brez) učijo bolj temeljito in hitreje. 
Le U5 nam torej neposredno pove, da je po njenem mnenju za te učence zgolj njena 
poučevalna praksa dovolj. Te trditve ne bomo ovrgli oziroma ne bomo izrazili nestrinjanja s 
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tem. Kot smo navedli v teoretičnem delu, lahko učitelj pri pouku omogoči uspeh 80 odstotkom 
učencev. V ta delež lahko spadajo tudi učenci, ki počasneje usvajajo znanja, in jim je učiteljeva 
dobra poučevalna praksa lahko dovolj za optimalni napredek. 
11.2.2. PRILAGODITVE ZA UČENCE, KI POČASNEJE USVAJAJO ZNANJA 
Peto raziskovalno vprašanje zadeva prilagoditve za učence, ki počasneje usvajajo znanja, ki jih 
učitelji uporabljajo znotraj pouka. Ponujene prilagoditve se sicer med seboj prepletajo, vendar 
smo jih zaradi lažjega razumevanja in nazornosti skušali razdeliti v šest kategorij. Izjave 
intervjuvanih prikazuje tabela 9 v Prilogi B. 
Delna kodirna tabela 9: Prilagoditve za učence, ki počasneje usvajajo znanja 
KATEGORIJE KODE 
Prilagoditve okolja: • sedenje v bližini učitelja (U1, U2, U3, U4, U6), 
• sedenje ob sošolcu, ki mu pomaga (U3, U4), 
• sedenje v bližini učitelja v primeru vedenjskih težav (U5). 
Prilagoditve učnih 
metod in pristopov: 
• povratna informacija učencu (U1, U3, U4, U6), 
• večkratna ponovitev in poenostavljanje razlage (U1, U2, U5, U6), 
• uporaba učnih pripomočkov (U1, U2, U3, U4). 
Prilagoditve gradiv: • podčrtane in okrepljene ključne besede (U1, U2), 
• priprava poenostavljenih in krajših zapiskov (U2,U3), 
• fotokopirani zapiski (U2), 
• ni prilagajanja gradiva (U4, U5, U6). 
Prilagoditve časa: • podaljšan čas pri ocenjevanju znanja (U1, U2), 
• več časa za opravljanje nalog (U1, U5), 




• ocenjevanje razdeljeno na več delov (U1, U2, U3, U4, U5), 
• več ustnega ocenjevanja (U1, U3), 
• napovedano ustno ocenjevanje (U4, U6), 
• prilagojena oblika pisnega preizkusa (U2).  
Prilagoditve domačih 
nalog: 
• manjša količina domačih nalog (U3, U4), 
• diferencirane domače naloge (U3, U6), 
• naloge z minimalnimi standardi (U4, U6). 
 
Prilagoditve okolja navajajo vse intervjuvane, razen U5, ki jih navaja le delno. Učenec, ki 
počasneje usvaja znanja sedi bližje učitelju, to navajajo U1, U2, U4 in U6. U3 in U4 pa poleg 
tega kot prilagoditev okolja uporabita tudi sedenje s sošolcem, torej neke vrste sodelovalno 
učenje oziroma vrstniško pomoč. Kavkler (2004a, str. 24) priporoča rabo obojega, učenec naj 
sedi blizu učitelja ali vrstnika, ki mu bo v pomoč. Vrstniška pomoč ne bo koristna samo s 
kognitivnega vidika, temveč tudi s socialnega. Z izjavo izstopa le U5, ki sedenje v bližini učitelja, 
uporabi le v primeru vedenjskih težav.  
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Glede na to, da so tri intervjuvanke (U1, U3, U5) navedle kot značilnost učencev, ki počasneje 
usvajajo znanja, skromne organizacijske sposobnosti, vsem intervjuvanim učiteljicam 
priporočamo, da pri prilagoditvah okolja upoštevajo tudi prostor za pripomočke. 
V drugi kategoriji prilagoditev učnih metod in pristopov izstopa povratna informacija učencu, 
ki počasneje usvaja znanja, saj jo navajajo U1, U3, U4 ter U6. Sledi uporaba vsebinsko in 
jezikovno manj zahtevnih razlag oziroma ponovitev razlag, kar so izpostavile U1, U2, U5 in U6. 
Za učence, ki počasneje usvajajo znanja, učiteljice (U1, U2, U3, U4) ta postopek olajšajo z 
uporabo različnih pripomočkov (na primer kartončki za poštevanko), prav tako s poudarjanjem 
pomembnih in ključnih informacij (U1, U2). U1 želi ponuditi predvsem dejavnosti s 
konkretnimi materiali ter življenjsko naravnane naloge, ki so povezane z učenčevimi 
izkušnjami. Shaw (2010, str. 15) priporoča, naj se učenje v šoli povezuje z izkušnjami iz 
resničnega življenja. To bo učencem pomagalo, da bodo zaznali korist in pomembnost tega, 
kar se učijo. Doživljanje možnosti uspeha učenca pa zaznamo v odgovoru U2, saj se učencu 
posredno omogoča možnost ponavljanja s tem, ko ostali učenci odgovorijo na podobna 
vprašanja. Prav tako se lahko takrat počuti bolj samozavestnega, saj bo vedel odgovor. 
Menimo pa, da mora biti U2 pri tem previdna, da »klicanje« učenca, ki počasneje usvaja 
znanja, kot zadnjega ali med zadnjimi ni stalna praksa, saj tudi to lahko vpliva na oblikovanje 
samopodobe učenca.  
Prilagoditve gradiv: U1 prilagodi gradivo z namenom nazornosti, podčrta ali okrepi 
pomembne besede. Tudi pri U2 uvidimo, da gradiva za učence, ki počasneje usvajajo znanja, 
zapiše krajše in enostavneje ter ključne besede barvno podkrepi. Od U3 izvemo, da sama 
pripravlja zapiske za učence, ki počasneje usvajajo znanja, saj meni, da so jim besedila v 
učbenikih zapisana pretežko. U5 ne navaja prilagajanja gradiv, omeni zgolj pomoč pri 
orientaciji v učnih gradivih. Medtem ko U4 in U6 sploh ne navedeta prilagajanja gradiva. 
Ugotovimo, da se učiteljice razrednega pouka tej skupini prilagoditev veliko bolj posvečajo kot 
učiteljice predmetnega pouka. To ugotovitev potrjujeta tudi Peklaj in Pečjak (2008, str. 150). 
Zapišeta, da učenci z učnimi težavami pri pouku manj pogosto prejmejo prilagojeno gradivo. 
Vendar je za učence, ki počasneje usvajajo znanja, izrednega pomena dobro in njim 
prilagojeno gradivo, saj se bodo tako hitreje naučili osnovnih pojmov (Kavkler 2004a, str. 26; 
Magajna idr. 2008, str. 56) in nato lažje razumevali nadaljnjo učno snov. 
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Časovne prilagoditve se povezujejo predvsem s prilagoditvami pri preverjanju in ocenjevanju 
znanja. U1 in U3 podaljšata čas pri pisnem ocenjevanju znanja, U2 in U3 pa navedeta, da 
ocenjujeta učence, ki počasneje usvajajo znanja, v jutranjih urah, saj menita, da je to v korist 
učencem. U1 in U5 pa podaljšata čas opravljanja določenih zadolžitev oziroma nalog. 
Prilagoditve pri preverjanju in ocenjevanju znanja: Vse intervjuvanke (razen U6) so povedale, 
da zmanjšajo kompleksnost nalog, pripravijo manj nalog za učence, ki počasneje usvajajo 
znanja, oziroma preizkuse razdelijo na več manjših delov. U1 in U3 izpostavita več ustnega 
ocenjevanja kot pisnega, saj lahko na ta način postavita več podvprašanj oziroma jih lahko 
zastavita bolj prilagojeno tem učencem. U4 in U6 jim omogočita napovedano spraševanje. U2 
in U3 tudi ob preizkusih priporočata uporabo učnih pripomočkov. U2 pa prilagodi tudi obliko 
gradiva, torej pregledno oblikuje preizkus znanja. U2 Izpostavi, da je pri prilagoditvah 
ocenjevanja pozorna na zakonska določila glede učencev, ki niso usmerjeni v program s 
prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo. Izvajanje teh prilagoditev je nekako 
najbolj »nejasno« oziroma najbolj odvisno od strokovne presoje učitelja, da jim zagotavlja 
optimalne možnosti, hkrati pa upošteva vso predpisano zakonodajo. Prilagoditev načina 
preverjanja in ocenjevanja znanja je v 7. členu Zakona o usmerjanju otrok s posebnimi 
potrebami (2011) navedeno za učence s posebnimi potrebami in ne glede učencev z učnimi 
težavami. 
Prilagoditve domačih nalog: Kavkler (2004a, str. 24) poudari pomembnost tega, da učenec 
naloge opravi samostojno, da mu bo uspelo, pa morajo biti te primerno diferencirane in 
individualizirane. Iz izjav U1 in U2 sklepamo, da je domačih nalog manj, ampak pomembno je, 
da jih učenci rešijo. U3 izpostavi nekaj pomembnih poudarkov, domače naloge morajo biti 
primerno diferencirane in individualizirane. Poudari pa tudi to, da se ne ustavimo samo pri 
nalogah za minimalne standarde, temveč učitelj presodi, kdaj je primerno, da učenec usvoji 
temeljna znanja in kdaj tudi kaj več. Omenjeno se sklada z načelom postavljanja optimalnih 
izzivov učencu, cilji morajo biti sicer za učenca realni in dosegljivi, vendar zmeraj nekoliko nad 
ravnjo posameznikovih trenutnih sposobnosti, le tako namreč lahko omogočamo napredek. 
Ravno nasprotno pa opazimo pri U4, ki poudari, da učencem, ki počasneje usvajajo znanja, 
ponudi zgolj naloge za doseganje minimalnih standardov. Prav tako U6 učence, ki počasneje 
usvajajo znanja, seznani z minimalnimi cilji, vendar ne vemo, ali ostaja samo pri njih ali jim 
omogoči glede na usvojena učenčeva znanja, veščine in sposobnosti tudi kaj več.  
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11.3.3. UČENEC KOT SOUSTVARJALEC V PROCESU POMOČI 
Pri šestem raziskovalnem vprašanju nas je zanimalo, ali učitelji pri poučevanju in zagotavljanju 
pomoči vzpostavijo odnos z učencem kot s soustvarjalcem. Odgovore intervjuvanih najdemo 
v Prilogi B, tabela 10. 
Delna kodirna tabela 10: Učenec kot soustvarjalec procesa pomoči 
KATEGORIJA  KODE 
Soustvarjanje procesa 
pomoči z učencem, ki 
počasneje usvaja znanja: 
• soustvarjanje procesa pomoči z učencem (U2, U3, U4, U6), 
• redko soustvarjanje procesa pomoči z učencem (U1), 
• soustvarjanje na določenih področjih (U5), 
• dialog med učiteljico in učencem (U2, U3, U4, U5, U6), 
• nezavedanje učne težave s strani učenca (U1, U2, U3). 
 
U1 je mnenja, da učenci v prvem vzgojno-izobraževalnem obdobju še ne vedo, da gre za 
nudenje pomoči. Uvidimo, da učenec ni aktivni soudeleženec, najbrž ti učenci zato ne 
ubesedijo svoje težave in potem tudi ne pridobijo kompetenc glede tega, kako s svojo težavo 
ravnati. U1 v tem primeru zaseda pozicijo odrasle osebe, ki ve, kakšna je težava učenca in se 
skupaj s starši dogovori o učni težavi in o nadaljnjem postopku, torej katere oblike pomoči in 
prilagoditve bodo ponujene. V tem primeru dialog z učencem ne steče. Če se navežemo na 
Čačinovič Vogrinčič (2008b, str. 45), delno torej steče raziskovalni pogovor (vendar samo s 
starši), dialog z učencem kot soustvarjalcem pomoči pa ni viden. Mešl in Kodele (2011, str. 20–
21) poudarjata pomen sporočila, ki ga učencu, ki ima učne težave, podamo s tem, ko lahko 
prisostvuje na pogovorih. Ni nujno, da učenec zmeraj govori, pomen je v sami prisotnosti 
učenca in v tem, da se kasneje izognemo priučeni nemoči. Učencu je skozi proces pomoči treba 
ustvariti okolje, v katerem bo tudi sam podal svoje mnenje in bo pri tem slišan. 
Pri U2 prepoznamo elemente delovnega odnosa ter soustvarjanja pomoči in rešitev, prav tako 
pri U3, U4, U5 in U6. Uvidimo, da se U2 pogovarja z učencem o tem, kaj že zna in česa ne, mu 
predlaga poti in načine za naprej in z njim raziskuje možne rešitve. Vse omenjene vzpostavijo 
stik z učencem oziroma se mu pridružijo in začnejo dialog ter skupno iskanje poti za dosego 
cilja. Pomembnost učiteljevega povabila k skupnem raziskovanju tega, kaj učenec zna in česa 
ne ter raziskovanja možnosti glede deleža, ki ga lahko prispeva v procesu učenec, navede tudi 
Čačinovič Vogrinčič (2008a, str. 21). U3 navede sodelovanje z učenci v smislu formativnega 
spremljanja, kar pomeni, da učenci ne dobijo samo povratne informacije o svojem znanju prek 
ocene, ampak učiteljica skuša v učni proces umestiti razmislek o učenju učencev, o tem, kaj 
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morajo usvojiti za določeno uspešnost. Delo U3 povežemo tudi z načelom akcije in 
samozagovorništva, saj učence želi pripeljati do samovrednotenja. Da učenci do tega pridejo, 
pa morajo prepoznati svoja močna in šibka področja, sebe in svoje lastnosti ter načine 
učinkovitega učenja. Tancing (2004, str. 46) dodaja, da aktivna uporaba znanj o sebi za namen 
nadzorovanja in usmerjanja lastnega učenja pomeni metakognicijo. Prav tako pa skupaj z 
učencem oblikuje osebne cilje. V največji meri nekako zaznamo, da učenec v sodelovanju z U3 
mora artikulirati ter povedati, kako se bo lotil postopka, mora torej razmišljati o 
metakognitivnih strategijah in najti sebi najustreznejši način skupaj z učiteljico. Izpostaviti 
moramo tudi oblikovanje ciljev. Čačinovič Vogrinčič (2008a, str. 32) opozori, da se vse 
prepogosto v šolah dogaja, da samo učitelj ve, kakšen je cilj za določenega učenca, učenec pa 
pri dogovarjanju ne sodeluje. Pri U3 razberemo, da skupaj z učencem oblikujeta njemu 
prilagojene in osebne cilje, ki jih želita doseči. To je pomembna značilnost, ki nakazuje na 
soustvarjanje, saj potem oba vesta, kam želita »priti« na koncu.  
Izredno pomemben poudarek poda U4, izpostavi namreč čas in spodbujanje učenca. Magajna 
idr. (2008, str. 74) so izpostavile čas za motiviranje in spodbujanje učenca, kajti le tako lahko 
dobimo prispevek učenca v njegovem projektu pomoči. Menimo, da je ta učiteljica na pravi 
poti v smislu soustvarjanja z učencem, saj se morata v delovnem odnosu slišati, se poslušati in 
si odgovarjati (Čačinovič Vogrinčič 2008a, str. 23). Na podlagi tega pa se bo krepila tudi 
individualna odgovornost učenca, U4 namreč želi, da učenec razume, zakaj prejme določene 
prilagoditve, in ne samo, da jih sprejme, ter da ji tudi sam predlaga, kaj mu ustreza. 
Kljub temu, da elemente sodelovanja in soustvarjanja pomoči z učenci, ki počasneje usvajajo 
znanja, pri U2, U3, U4, U5 in U6 zaznamo, pa vseeno posredno poudarijo, da ti učenci 
velikokrat ne vedo, da gre za težavo. Kljub paradigmatskemu premiku glede etike udeleženosti 
in odnosa soustvarjanja še zmeraj zaznamo določena prepričanja učitelja, da odrasli bolje 
vedo, kaj je težava ter kakšna pomoč bo prava. Kljub temu pa vidimo premike v mišljenju, kajti 
dialogi z učenci so razvidni, prav tako skupno raziskovanje težave in skupno iskanje rešitev. 
11.3.4 DOPOLNILNI POUK ZA UČENCE, KI POČASNEJE USVAJAJO ZNANJA,in SODELOVANJE Z UČITELJEM 
PODALJŠANEGA BIVANJA 
Pomoč na prvi stopnji petstopenjskega modela se lahko zagotavlja tudi v okviru dopolnilnega 
pouka in v sklopu podaljšanega bivanja. V Prilogi B, tabeli 11 prikazujemo vključenost in korist 
dopolnilnega pouka za učence, ki počasneje usvajajo znanja. V Prilogi B, tabeli 12 pa 
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sodelovanje učitelja z učiteljem podaljšanega bivanja glede učencev, ki počasneje usvajajo 
znanja. V tem delu sklopa odgovorimo na sedmo raziskovalno vprašanje. V prvem delu, kjer 
so učitelji odgovarjali glede vključevanja in koristi teh učencev v dopolnilni pouk, so nam 
odgovarjale vse intervjuvanke. V drugem delu vprašanja o sodelovanju z učiteljem 
podaljšanega bivanja pa smo pričakovali, da nekatere učiteljice ne bodo odgovarjale, saj je 
podaljšano bivanje organizirano za učence do 5. razreda osnovne šole. 
Delna kodirna tabela 11: Vključenost in koristi dopolnilnega pouka za učence, ki počasneje usvajajo znanja 
KATEGORIJA KODE 
Vključenost učencev, ki 
počasneje usvajajo 
znanja,v dopolnilni pouk: 
• da (U1, U2, U3, U4), 
• v večini ne (U5), 
• individualne govorilne ure (U6). 
Koristi dopolnilnega 
pouka za učence, ki 
počasneje usvajajo 
znanja: 
• ponavljanje, utrjevanje snovi in dodatna razlaga (U1, U2, U3, 
U4, U5, U6), 
• individualno delo (U1, U2, U3, U5, U6), 
• manjša skupina učencev (U1, U2, U3, U5). 
 
Peklaj in Pečjak (2008, str. 164) navajata ugotovitev glede primernosti dopolnilnega pouka za 
določene skupine učencev z učnimi težavami. 58 % strokovnih delavcev je odgovorilo, da se 
jim dopolnilni pouk zdi primerna oblika pomoči za učence, ki počasneje usvajajo znanja. V 
našem primeru štiri učiteljice (U1, U2, U3, U4) navajajo vključenost učencev, ki počasneje 
usvajajo znanja, v dopolnilni pouk. U5, učiteljica angleščine sicer pove, da v večini dopolnilnega 
pouka angleščine ti učenci ne obiskujejo, manjšina, ki ga, pa s to uro uspešno premaguje 
določene učne težave. U6, učiteljica biologije in kemije, namesto dopolnilnega pouka ponudi 
učencem individualne govorilne ure, čeprav zapiše, da se učenci, ki počasneje usvajajo znanja, 
tega udeležijo velikokrat na njeno pobudo. Navedbi U5 in U6 sicer nista presenetljivi, kot v 
raziskavi ugotavljata Magajna in Kavkler (2008, str. 126), namreč le 26 % strokovnih delavcev 
doživi samoiniciativno željo po pomoči s strani učencev, torej da ti prvi spregovorijo o svojih 
težavah. 
U1, U2, U3 in U5 navajajo, da gre pri dopolnilnem pouku za manjše skupine. U5, učiteljica 
angleščine, meni, da je to eden izmed razlogov, da se lahko ta skupina učencev pri dopolnilnem 
pouku bolj samozavestno ustno izraža. U2 meni, da je smiselno število učencev okoli pet, toliko 
jih priporoča tudi Žerdin (1985, str. 88). Res je, da sicer z dopolnilnim poukom zunanje 
diferenciramo in oblikujemo homogeno skupino učencev s podobnimi učnimi težavami, 
vendar Strmčnik (1993, str. 41) navaja, da je utrjevanje lahko uspešnejše v homogeni skupini. 
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Utrjevanje in ponavljanje snovi pri dopolnilnem pouku so neposredno in posredno izpostavile 
vse učiteljice. Košak Babuder (2004, str. 57) večkratno ponavljanje razlage učne snovi opredeli 
kot smiselno, saj jo učenci, ki počasneje usvajajo znanja, potrebujejo.  
U1 in U3 dopolnilni pouk načrtujeta glede na potrebe in vanj niso vključeni zmeraj isti učenci. 
Kot pravi Kramar (2009, str. 209), skupine pri dopolnilnem pouku niso (oziroma praviloma ne 
smejo biti) stalne. U1 in U3 presodita, kdaj je primerno, da se določen učenec udeleži 
dopolnilnega pouka. Težav namreč nimajo vedno samo isti učenci (prav tam), torej tudi učenci, 
ki počasneje usvajajo znanja, ne bodo imeli zmeraj učnih težav. Prav tako pa U3 ne izvaja 
zmeraj dopolnilnega pouka celo šolsko uro, ampak raje krajši čas in bolj intenzivno z določenim 
učencem. Še posebej je tak način primeren za učence, ki počasneje usvajajo znanja, saj so ti, 
kot navajajo Magajna idr. (2008, str. 57) bolj učinkoviti, če dejavnost traja krajši čas in nato 
sledi povratna informacija. 
V procesu pomoči učencem, ki počasneje usvajajo znanja, je dopolnilni pouk koristen, saj pri 
tej uri dobijo možnost utrjevanja učne snovi v manjši skupini ali pa celo individualno, kar je 
smiselno. Učenci, ki počasneje usvajajo znanja, potrebujejo več časa kot vrstniki, da usvojijo 
določeno učno snov, sploh, če je abstraktna. Kot vidimo, jim učitelji lahko pri dopolnilnem 
pouku povratno informacijo ponudijo prej. S tem učenec dobi informacijo o svojem napredku, 
pravilnosti naloge oziroma izvedbe dejavnosti, prav tako pa mu je spodbuda za učenje naprej 
(Peklaj 2016, str. 22).  
Težava se pojavi predvsem pri starejših učencih, kot navajata U5 in U6, je tam obisk veliko 
manjši ali pa se dopolnilni pouk ne izvaja. Vemo pa, da se obseg učne snovi veča, prav tako 
težavnost in število predmetov, s tem pa tudi zahteve, ki jim morajo učenci zadostiti. 
Dopolnilni pouk bi jim tako lahko pomenil uro, kjer bi učenci, ki počasneje usvajajo znanja, od 
učitelja snov slišali še enkrat, bolj konkretno, z življenjskimi primeri, brez podrobnosti in se 
učili metakognitivnih strategij, torej kako se sploh učiti predmeta. Vendar je tukaj že veliko 
odvisno od motivacije učenca, ali si sploh želi utrjevati snov ali pa se je že zadovoljil z 
minimalnimi standardi, kakšne spodbude za napredovanje doživlja iz okolja, kakšna so 
pričakovanja učitelja in ali učitelj verjame, da je njegova učna težava premostljiva, ali pa tudi 
že učitelj misli, da je to učenec, ki pač zmore v splošnem manj, nenazadnje pa vplivajo tudi 
pričakovanja staršev. 
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V nadaljevanju nas je zanimalo, kako učitelji sodelujejo z učiteljem podaljšanega bivanja glede 
učencev, ki počasneje usvajajo znanja. 
Delna kodirna tabela 12: Sodelovanje z učiteljem podaljšanega bivanja 
KATEGORIJA KODE 
Razlogi sodelovanja učitelja in učitelja 
podaljšanega bivanja glede učencev, ki 
počasneje usvajajo znanja: 
• soustvarjanje procesa pomoči (U1, U2, U3, U4), 
• prenos informacij o učencih (U1, U2, U3, U4, U6), 
• dopolnjevanje učiteljevega dela (U1, U3, U4). 
 
Pričakovano je, da učiteljice (U5 in U6), ki poučujejo svoj predmet v drugi in tretji triadi redne 
osnovne šole, ne sodelujejo z učitelji podaljšanega bivanja, saj ga ti učenci več ne obiskujejo. 
U6 sicer navede, da se v programu z nižjim izobrazbenim standardom poveže z učiteljico 
podaljšanega bivanja, vendar tukaj ne gre za učence, ki počasneje usvajajo znanja, temveč za 
učence z lažjo motnjo v duševnem razvoju. Tudi U4, učiteljica matematike, ki pa del ur opravi 
tudi kot učiteljica podaljšanega bivanja, je navedla sodelovanje z učitelji razrednega pouka. 
Sodelujejo torej predvsem učitelji razrednega pouka z učitelji podaljšanega bivanja. Razlog 
sodelovanja je v prvi vrsti prenos informacij o učencih (U1, U2, U3, U4, U6) in dopolnjevanje 
učiteljevega dela (U1, U3, U4). Če želi učitelj podaljšanega bivanja dopolnjevati delo 
razrednega učitelja, mora poznati učne in vzgojne težave učencev, ki obiskujejo podaljšano 
bivanje (Blaj idr. 2005, str. 15), in o čemer lahko največ izve v komunikaciji z razrednimi učitelji. 
Iz odgovorov U1, U2, U3 in U4 je komuniciranje med razrednimi učitelji in učitelji podaljšanega 
bivanja razvidno.  
U1, U2, U3 in U4 dojemajo učitelja podaljšanega bivanja kot soustvarjalca v procesu pomoči 
učencem, ki počasneje usvajajo znanja. To je izrednega pomena, saj smo na prvi stopnji 
petstopenjskega modela pomoči navedli pomoč učitelja pri podaljšanem bivanju. Navedli smo 
tudi, da v izvirnem delovnem projektu pomoči sodelujejo vsi strokovnjaki, ki delajo z 
določenim učencem, ki ima kakršne koli učne težave. Prav tako eden izmed ciljev podaljšanega 
bivanja navaja, da mora učitelj podaljšanega bivanja učencem »omogočiti redno, samostojno 
in uspešno opravljanje obveznosti za šolo in jim v primeru potrebe nuditi ustrezno strokovno 
pomoč.« (Blaj idr. 2005, str. 6). Tudi učitelj podaljšanega bivanja vsekakor predstavlja 
pomembno osebo v procesu pomoči učencem, ki počasneje usvajajo znanja, in menimo, da iz 
navedb U1, U2, U3 in U4 lahko sklepamo, da dokaj dobro izkoriščajo njegov potencial. Vendar 
je na tem mestu pomembno izpostaviti vlogo učitelja, ki se mora povezati z učiteljem 
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podaljšanega bivanja, mora biti pripravljen sodelovati in predajati informacije glede 
značilnosti učencev, ga opozoriti na določene težave, mu predlagati različne pristope… Kajti 
učitelj podaljšanega bivanja mora učencem smiselno prilagajati oblike, metode, tehnike ter 
učno vsebino (prav tam, str. 9), kar je lahko veliko lažje, če je sodelovanje med učiteljem 
razrednega pouka in učiteljem podaljšanega bivanja kakovostno. Kot navede U2, učitelju 
podaljšanega bivanja sama nudi različne nasvete v povezavi z učnimi metodami in učnimi 
pripomočki glede določene skupine učencev.  
U3 omeni, da želi povratno informacijo glede učenčeve samostojnosti pri domačih nalogah. 
Ena izmed dejavnosti podaljšanega bivanja je prav samostojno učenje (prav tam, str. 9), učenci 
znanje, ki so ga pridobili pri pouku, tukaj utrjujejo, poglobijo, sistematizirajo in prenesejo v 
druge situacije (prav tam). Omenili smo, da imajo učenci, ki počasneje usvajajo znanja, 
predvsem težave pri prenosu znanj v nove situacije, potrebujejo več ponavljanj kot vrstniki, 
zato jim lahko učitelj podaljšanega bivanja predstavlja pomembno osebo, ki ga usmerja, da 
učenec kakovostno opravi svojo obveznost, kot navaja Košak Babuder (2004, str. 53), namreč 
učenci, ki počasneje usvajajo znanja, redko dosežejo popolno samostojnost. Prav tako U4 
izpostavi, da ji je pomembno, da od učiteljice razrednega pouka pridobi informacije, čemu naj 
posveti več pozornosti in kaj naj utrjuje. 
Učitelj podaljšanega bivanja mora znati učencem nuditi ustrezne nasvete in pomoč na različnih 
področjih, ne samo na kognitivnem. Sprostitvene dejavnosti spadajo v okvir dela podaljšanega 
bivanja (prav tam). Pri njih najbrž ne bo toliko formalno logičnega mišljenja, abstraktnih vsebin 
ter reševanja kompleksnih problemov, ki povzročajo težave učencem, ki počasneje usvajajo 
znanja, zato se strinjamo z U1, ki pravi, da lahko učenci, ki počasneje usvajajo znanja,bolj 
zaživijo v teh dejavnostih, ki jih pripravi učitelj podaljšanega bivanja.  
11.4 SODELOVANJE UČITELJA IN STARŠEV UČENCA, KI POČASNEJE USVAJA ZNANJA 
Starši morajo biti aktivni udeleženci v procesu pomoči, zato morajo biti vključeni že v zgodnjo 
obravnavo učenca (Košir 2011a, str. 254). Informacije staršev so namreč izredno dragocene za 
učitelja, prav tako pa so oni tisti, ki otroku pomagajo doma, in učitelj jih lahko za to delo 
kakovostno opolnomoči. Tabela 13 v Prilogi B nam tako prikazuje odgovore na osmo 
raziskovalno vprašanje, kjer smo želeli izvedeti, kako poteka sodelovanje s starši učencev, ki 
počasneje usvajajo znanja.  
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Delna kodirna tabela 13: Pomen in oblike sodelovanja s starši 
KATEGORIJA KODE 
Oblike sodelovanja s 
starši učencev, ki 
počasneje usvajajo 
znanja: 
• govorilne ure (U2, U3, U4), 
• posredno sodelovanje s starši preko razrednika (U5, U6). 
Pomen sodelovanja s 
starši glede učencev, ki 
počasneje usvajajo 
znanja: 
• soustvarjanje procesa pomoči (U1 U2, U3, U4), 
• informiranje staršev z učno težavo in prilagoditvami (U2, U3, U4), 
• dvosmerni prenos informacij (U1, U3, U4), 
• izobraževanje staršev, dajanje nasvetov (U2, U3, U4), 
• napredek učenca (U1, U2), 
• predstavitev močnih in šibkih področij (U2, U3). 
 
U5 in U6 navedeta, da starši učencev, ki počasneje usvajajo znanja, bolj komunicirajo z 
razredniki. Res je, da je razrednik nosilec izvirnega delovnega projekta pomoči, vendar mora 
ravno on vzpostaviti dober odnos z vsemi udeleženci projekta. Če torej že U5 in U6 ne 
sodelujeta neposredno s starši, mora biti zaradi uspešnosti pomoči razrednik dobro povezan 
z vsemi sodelujočimi v projektu, da informacije kakovostno prehajajo in da proces pomoči 
dobro steče. U5 in U6 torej ne sodelujeta veliko s starši učencev, ki počasneje usvajajo znanja, 
paziti pa morata tudi, da se ne zapirata samo v okvir svojega predmetnega področja, kajti kot 
navaja Šteh (2008, str. 31), bosta tako še težje videli starše kot partnerje.  
Partnersko sodelovanje pa vsekakor zaznamo iz odgovorov U1, U2, U3 in U4. Vse te učiteljice 
navajajo soustvarjanje procesa pomoči s starši. Pomembo jim je, da skupaj s starši soustvarjajo 
načrt pomoči za učenca (U2, U4) ter sooblikujejo cilje za učenca (U1). Prav tako, da se uskladijo 
glede načinov dela (U3) ter da skupaj iščejo najboljše možne rešitve (U4). U1 govori o 
delovnem odnosu s starši, za katerega smo po Čačinovič Vogrinčič (2008a, str. 12) navedli, da 
pomeni sodelovanje in soustvarjanje tako staršev kot učitelja. 
U2, U3 in U4 sodelovanje s starši pričnejo z govorilnimi urami. Tam starše učenca, ki počasneje 
usvaja znanja, seznanijo z učenčevimi zmožnostmi. Predstavijo, kar so opazile, in to podkrepijo 
tudi z učenčevimi močnimi področji. Slednje navedeta U2 in U3. To se sklada z zapisom 
Magajne (2004b, str. 34), ki zapiše, da je treba ob prvi seznanitvi staršev opažanja podkrepiti 
z učenčevimi napredki, interesi, zanimanji oziroma močnimi področji. Kot smo omenili v 
drugem koraku po Liontosu (1992 v Jereb 2011b, str. 115), učitelj starše izobražuje. 
Pomembno je, da starši razumejo učno težavo, zato jim učitelj preda strokovna znanja, ki jih 
ima, predstavi jim izbrane načine pomoči pri pouku in prilagoditve, ki jih izvaja ali jih bo pričel 
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izvajati. Ta način upoštevajo U1, U2, U3 in U4. Staršem predstavijo prilagoditve pri pouku, 
skupaj z njimi se dogovarjajo o nadaljnjem poteku procesa pomoči ter jim svetujejo glede dela 
doma. Predvsem U1, U3 in U4 izpostavijo, da ne želijo ostati samo pri posredovanju informacij, 
želijo dvosmerni prenos informacij, saj kot pravi U1, dobro sodelovanje s starši pomeni 
napredek učenca. Omenjeno potrjujejo tudi študije, navedli smo, da dobro sodelovanje vpliva 
na to, da učenci dosegajo boljše učne rezultate in so bolj motivirani za delo v šoli (Šteh in Mrvar 
2011, str. 18). To meni tudi U2 z navedbo, da vključenost staršev pri načrtovanju procesa 
pomoči za učenca prinaša rezultate.  
U3 izpostavi, da starši včasih težko sprejmejo predstavljeno stanje, zato jih mora kot učiteljica 
pripeljati do razumevanja le-tega, torej je, kot pravi Magajna (2004b, str. 34), treba staršem 
pomagati, da si ustvarijo ustrezne kriterije, kdaj nekaj pomeni uspeh za njihovega otroka. 
Pravzaprav U3 upošteva skoraj da vsa načela, ki jih navaja Kalin (2003, str. 139). Upošteva in 
spoštuje osebnost staršev in njihovo individualnost, torej, jih sprejema z vsemi značilnostmi in 
skuša razumeti ter na ta način prilagajati tudi sodelovanje z njimi. Zaveda se, da oboji 
sodelujejo zaradi koristi otroka. Želi si medsebojno spoštovanje in grajenje na lastnostih, kot 
sta zaupanje in iskrenost. Prizadeva si, da doseže enotnost delovanja, na primer pokaže svoj 
način dela, da starši lažje nudijo pomoč otroku doma. Starše želi aktivno vključiti in z njimi 
vzdrževati dobro komunikacijo, saj od njih tudi zase pridobi ogromno informacij o učenčevem 
funkcioniranju doma. Slednje podkrepimo z navedbo Peklaj (2008, str. 76), ki meni, da 
informacije od staršev o učencu, učitelju koristijo pri njegovem delu in so pomembne za sam 
učni proces. 
U1 in U4 izpostavita, da ima sodelovanje tudi določeno mejo, to razumemo s tega vidika, da 
kot učiteljici v sodelovanju s starši učencev, ki počasneje usvajajo znanja, ohranita svojo 
profesionalno odgovornost, kljub temu, kot pravi Hornby (2000 v Šteh 2008, str. 35), da si 
znotraj vzpostavljenega odnosa s starši razdelijo odgovornost in skupaj načrtujejo dejavnosti. 
Starši vsekakor so soustvarjalci v procesu pomoči, njihov prispevek mora biti viden, hkrati pa 
je treba vedeti tudi, kje so njihove meje (Čačinovič Vogrinčič 2008a, str. 15). 
11.5 SODELOVANJE UČITELJA IN ŠOLSKE SVETOVALNE SLUŽBE 
Ne samo učenci, tudi učitelji potrebujejo neposredno podporo, in sicer za to, da bo njihovo 
poučevanje učencev z učnimi težavami učinkovitejše in bolj kakovostno (Pulec Lah in Kavkler 
2011, str. 129). Prav šolska svetovalna služba lahko učitelju predstavlja pomembno podporo 
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pri učencih, ki počasneje usvajajo znanja. Kavkler (2008a, str. 172) pa navede, da so učitelji v 
raziskavi izrazili, da si pomoč in podporo šolske svetovalne službe pri tej skupini učencev 
učitelji želijo.  
11.5.1 SODELOVANJE UČITELJA S ŠOLSKO SVETOVALNO SLUŽBO 
V tem poglavju se bomo posvetili sodelovanju učitelja s šolsko svetovalno službo. V tabeli 14 
Priloge B dobimo najprej odgovor na vprašanje, kdaj oziroma v primeru česa učitelji 
vzpostavijo stik s šolsko svetovalno službo. 
Delna kodirna tabela 14: Stik s šolsko svetovalno službo 
KATEGORIJA  KODE 
Stik s šolsko 
svetovalno službo 
glede učencev, ki 
počasneje 
usvajajo znanja: 
• takoj v primeru zaznave mejnih sposobnosti (U1, U2), 
• preventivno že v začetku šolskega leta (U3), 
• dodatno opazovanje (U1, U2, U3), 
• zgolj v primeru resnih učnih težav (U4, U5), 
• ko uporabljene oblike pomoči pri pouku več ne zadostujejo (U4, U6). 
 
U1, U2 in U3 izvajajo neposredno opazovanje učencev in ko se pojavijo prve domneve, da bi 
lahko šlo za določeno skupino učencev z učnimi težavami, vzpostavijo stik s šolsko svetovalno 
službo. Vse tri pričakujejo, da bo svetovalna služba, če se navežemo na Magajno idr. (2011, 
str. 16), s svojim znanjem poglobila in dopolnila domneve učitelja ter skupaj z njim raziskovala 
in opredelila ovire pri učencu oziroma vzroke učne težave. Učiteljice razrednega pouka veliko 
več pozornosti posvečajo samemu opazovanju učencev, saj gre za mlajše učence, prav tako 
najbrž predhodno ne prejmejo veliko informacij od vzgojiteljic, saj ta skupina učencev, kot smo 
omenili, v vrtcu velikokrat ni prepoznana. Svetovalno službo pa dojemajo kot podporno 
službo, ki jim pri odkrivanju učnih težav pomaga. 
U3 zelo sistematično in načrtno sodeluje s šolsko svetovalno službo, saj glede odkrivanja učnih 
težav sodelujeta že preventivno. Ne vzpostavi stika z njo samo takrat, ko je učna težava že 
opažena, ampak že prek delavnic v začetku šolskega leta učence skupaj spoznavata in 
predvidita, pri katerih bi se lahko pojavila učna težava. S tem lahko preprečita neuspeh učenca 
in mu zagotovita dovolj zgodnjo obravnavo. Prav tako, pravi Resman (1999, str. 150), je za 
učitelja koristno, če mu svetovalni delavec pomaga razvijati tehnike spoznavanja učencev. Tudi 
ta vidik zaznamo pri U3. 
83 
Učiteljice razrednega pouka (U1, U2 in U3) navajajo hitro sodelovanje s šolsko svetovalno 
službo, prav tako zaznamo veliko bolj sistematično in načrtovano sodelovanje. U4, U5 in U6 
(učiteljice, ki poučujejo določene predmete) pa izpostavljajo sodelovanje s šolsko svetovalno 
službo v primeru izrazitejših težav, katerih načeloma učenci, ki počasneje usvajajo znanja, 
nimajo, saj gre pri njih za splošne učne težave, kjer so učne težave opredeljene kot lažje do 
zmerne. U4 in U6 navedeta tudi, da se glede učencev, ki počasneje usvajajo znanja, povežeta 
le takrat, kadar pomoč, ki sta jo ponudili pri pouku, ne zadostuje več. Navedli smo, da učitelj z 
učinkovitimi strategijami dobre poučevalne prakse lahko na primarni ravni pomaga kar 80 % 
učencev z učnimi težavami (Mellard idr. 2010, str. 218), torej je učencem, ki počasneje usvajajo 
znanja, pomoč v okviru pouka oziroma prve stopnje lahko že dovolj. U5 pa nam zaupa, da za 
skupino učencev, ki počasneje usvaja znanja, ne vstopa posebej v stik s šolsko svetovalno 
službo. Tudi to izjavo lahko interpretiramo na enak način, kot smo jo zgoraj za U4 in U6. V 
okviru splošne poučevalne prakse lahko učencu ob poznavanju njegovih značilnosti 
zagotovimo ustrezen učni napredek (Košir 2011a, str. 244). Če gledamo samo z vidika 
petstopenjskega modela pomoči lahko nesodelovanje s šolsko svetovalno službo delno 
razumemo. Razlog nepovezovanja U5 s šolsko svetovalno službo je lahko tudi v mišljenju, da 
je iskanje pomoči in podpore pri svetovalnem delavcu izraz nemoči (Resman 1999, str. 154). 
Kljub temu menimo, da lahko svetovalna služba ponudi nasvete glede različnih prilagoditev ali 
učitelju predstavi različne načine dela s to skupino učencev, ki jih ta nato vpelje v svojo 
poučevalno prakso. Predstavi mu lahko nove ideje ali aktualne koncepte s tistih področij, kjer 
je svetovalni delavec bolj kompetenten. Skupaj se lahko dogovarjata glede realnih ciljev za 
učenca. Prav tako bi lahko komunicirali glede učenčevih močnih področij, saj smo navedli, da 
je to izrednega pomena v višjih stopnjah, prav zaradi razmišljanja o nadaljnji poklicni poti 
učenca, ki počasneje usvaja znanja. Če pogledamo še širše, pa bi svetovalni delavec lahko 
pomagal učitelju, da vzpostavi pozitivno razredno klimo, ki temelji na sprejemanju vseh 
učencev. 
11.5.2 POTEK SODELOVANJA UČITELJA S ŠOLSKO SVETOVALNO SLUŽBO  
Nadalje smo učitelje povprašali, na kakšen način poteka sodelovanje s šolsko svetovalno 
službo glede učencev, ki počasneje usvajajo znanja (Priloga B, tabela 15). Svetovalni delavec 
se brez učitelja težko vključi v delo z učenci. Učitelj je tisti, ki na podlagi presoje sprejme 
odločitev glede sodelovanja s šolsko svetovalno službo (Resman 1999, str. 148).  
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Delna kodirna tabela 15: Potek sodelovanja s šolsko svetovalno službo 
KATEGORIJA KODE 
Potek sodelovanja s šolsko 
svetovalno službo glede učencev, 
ki počasneje usvajajo znanja: 
• opazovanje učenca v oddelku (U1, U2, U3), 
• individualno opazovanje izven oddelka (U1, U2, U3), 
• skupno načrtovanje obravnave učenca (U1, U2, U3), 
• dogovor o ISP (U3), 
• kratki pogovori o učenčevi učni težavi (U4, U5) in 
pomoč ŠSS po dogovoru (U6). 
 
Učiteljice razrednega pouka (U1, U2 in U3) na zelo podoben način izpeljejo potek sodelovanja 
s šolsko svetovalno službo glede učencev, ki počasneje usvajajo znanja. Vse tri jo najprej 
povabijo na opazovanja v oddelek. Če se pokaže potreba, svetovalna služba še individualno 
opazuje učenca izven pouka. Magajna idr. (2011, str. 16) zapišejo, da svetovalni delavec poda 
»bolj poglobljeno diagnostično oceno«, njegove oblike pomoči učencem so bolj specialne. 
Prav tako pa s svojimi globljimi znanji dopolni opazovanja učitelja. U2 in U3 nam izpostavita, 
da gre najprej za občasno pomoč šolske svetovalne službe. Vse tri (U1, U2 in U3) nato 
izpostavijo skupno načrtovanje obravnave učenca, ki počasneje usvaja znanja. Sodelujejo prek 
skupnih sestankov, izmenjujejo in primerjajo mnenja ter začnejo soustvarjati rešitve glede 
obravnave učenca, ki počasneje usvaja znanje. U2 pa izpostavi, da jo šolska svetovalna služba 
opolnomoči tudi glede zakonodajnih predpisov glede učencev z učnimi težavami, prav tako je 
šolska svetovalna služba lahko prisotna na govorilnih urah s starši. V nadaljevanju se (U1, U2 
in U3) dogovorijo, ali bo potrebna še bolj intenzivna pomoč, in sicer individualna in skupinska 
oblika pomoči. U3 nam omeni, da učenci, ki počasneje usvajajo znanja, dobijo možnost 
obiskovanja individualne in skupinske oblike pomoči. Vse omenjeno se sklada s predvidenim 
postopkom petstopenjskega modela pomoči do tretje stopnje.  
V splošnem uvidimo več in bolj utečeno sodelovanje učiteljev razrednega pouka s šolsko 
svetovalno službo. U4, U5 in U6 izpostavljajo zgolj kratka sodelovanja, posredovanje mnenj in 
izmenjavo informacij, ne opazimo pa soustvarjanja rešitev ali skupnega načrtovanja obravnave 
učenca. U4 in U5 izpostavita, da sicer želita mnenje šolske svetovalne službe, če menita, da 
gre za izrazitejše težave, vendar dobimo občutek, da ne gre za skupno soustvarjanje. U4 na 
primer izjavi: »Potem pa ona naprej presodi, na kakšen način bomo učenca naprej 
obravnavali.« Razlog je lahko dejstvo, da učitelji v drugem in tretjem vzgojno-izobraževalnem 
obdobju pričakujejo že veliko več samostojnosti učencev, zaradi česar ne posegajo toliko po 
dodatnih podporah in pomoči s strani sodelavcev. U5 pa nam zaupa, da v splošnem več 
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sodeluje s šolsko svetovalno službo glede učencev, ki prejemajo dodatno strokovno pomoč, 
glede ostalih učencev z lažjimi učnimi težavami pa s šolsko svetovalno službo ne sodeluje 
veliko. Kot smo že omenili, učenci, ki počasneje usvajajo znanja, načeloma niso deležni 
intenzivnejših oblik pomoči, učitelj lahko za njih naredi dovolj v sklopu pouka. Res je tudi, da 
so ti učenci že starejši, da so jih učitelji in šolski svetovalni delavci spoznavali v času šolanja in 
najbrž že poznajo njihove značilnosti ter kakšen način poučevanja jim najbolj odgovarja. 
Vendar pa se kljub temu vsak učitelj enkrat prvič sreča z učencem, ki ga poučuje, in ni nujno, 
da kljub prej prejetim informacijam prepozna njegove učne težave oziroma razume njegove 
značilnosti. Na tem mestu bi zato vseeno priporočali U4, U5 in U6 več sodelovanja in 
soustvarjanja v korist otroka s šolsko svetovalno službo. Če se navežemo na Kalin (2004, str. 
31) in Resmana (1999, str. 149), je pomembno, kakšen odnos vzpostavita učitelj in šolski 
svetovalni delavec. Slednji na šoli ni servis za reševanje težav, ko je težava rešena, pa se učenca 
pošlje nazaj v razred. Pomembno je enakopravno reševanje problema, v katerega tako učitelj 
kot šolski svetovalni delavec vstopata s svojega strokovnega področja. Tak način v največji 
meri zaznamo pri U1, U2 in U3, pri čemer gre po Resmanu (1999, str. 153) za posvetovalni 
model sodelovanja. 
11.5.3. POMOČ ŠOLSKE SVETOVALNE SLUŽBE  
Zanimalo nas je tudi, v čem je šolska svetovalna služba učiteljem v pomoč ter kaj pogrešajo pri 
sodelovanju z njo. Odgovore intervjuvanih najdemo v Prilogi B, tabela 16. 






• podpora, varnost (U1, U3, U4), 
• znanje glede učnih težav, posebnih potreb in o poteku procesa (U1, U3, U6), 
• ideje in nasveti (U1, U2, U4, U6). 
 
Kar nekaj učiteljic izpostavi, da šolski svetovalec z njimi deli ideje (glede različnih pristopov, 
učnih pripomočkov in prilagoditev) in jim svetuje (U1, U2, U4). Kljub temu, da prej pri U6 nismo 
zaznali močnega sodelovanja glede učencev, ki počasneje usvajajo znanja, s šolsko svetovalno 
službo, pa nam vseeno predstavi kakovostne in konkretne primere, kjer ji je šolska svetovalna 
služba v pomoč. Svetuje ji glede uporabe določenih metod, pri tem, kako se uspešno 
povezovati s starši, ter ji predstavlja oporo pri razumevanju določenih vzgojno-izobraževalnih 
potreb učencev, ki imajo učne težave. Tudi sami smo omenili, da šolski svetovalni delavec 
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pomaga učitelju pri izbiri prilagojenih učnih oblik in metod (vezanih na individualizacijo in 
diferenciacijo) pri pouku (Magajna idr. 2008, str. 83; Resman 1999, str. 150). Kot najbolj 
priporočljiv način povezovanja s starši pa smo omenili aktivno partnersko sodelovanje, 
posebej za učence, ki imajo učne težave, lahko to v največji meri pripomore k učenčevemu 
napredku (Jereb 2011b, str. 110), šolska svetovalna služba pa je lahko s svojimi znanji glede 
vzpostavljanja kakovostnih odnosov s starši učitelju v veliko oporo. Glede svetovanja oziroma 
dajanja nasvetov pa moramo opozoriti še na nekaj. V sklopu sodelovanja med učiteljem in 
šolskim svetovalnim delavcem se ne sme razviti odvisnost učitelja od šolske svetovalne službe, 
učitelj se mora v njunem odnosu in interakciji naučiti novih spretnosti in jih kasneje uporabiti 
v podobnih situacijah (Pečjak in Košir 2017, str. 81). Sploh glede učencev z učnimi težavami 
uvidimo, da svetovalni delavec predstavlja učitelju varnost (U1), nudi mu podporo (U1, U3, 
U4) in ga opolnomoči glede razumevanja učnih težav in posebnih vzgojno-izobraževalnih 
potreb učencev (U3, U6). Omenjeno je razumljivo, saj ima svetovalni delavec s tega področja 
bolj specializirana strokovna znanja in lahko učitelje veliko bolj kompetentno vodi skozi 
celoten postopek pomoči učencu z učnimi težavami. Kljub temu pa je učitelj še vedno tisti, ki 
ostaja v razredu z učenci in mora vse nasvete in oblikovane ideje prenesti v svojo poučevalno 
prakso, prav tako pa s svojimi stališči in prepričanji vpliva na to, kako bo učni proces izpeljal in 
pri tem upošteval učno težavo učenca. 
Morda se U5 čuti sama dovolj usposobljena za reševanje težav in za pomoč glede učencev, ki 
niso usmerjeni v program s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo, saj 
ponovno omenja, da je sodelovanje s šolsko svetovalno službo na tem mestu drugačno. Kljub 
temu pa omeni, da dojema sodelovanje kot zelo dobro. Lahko pa, da je njihova šolska 
svetovalna služba sama kot svojo prednostno vlogo izpostavila, sodelovanje glede učencev, ki 
so usmerjeni. Ne polaga pa toliko pozornosti na učence, ki imajo učne težave, pa niso deležni 
zadnje stopnje petstopenjskega modela pomoči. Odvisno je tudi, kakšen odnos sta 
medsebojno vzpostavili in kako dojemata druga drugo.  
Pričakovali bi, da bo U4, ki poučuje šele drugo leto, izrazila željo po večji podpori in pomoči s 
strani šolskega svetovalnega delavca. Kavkler (2009, str. 369) namreč navaja, da učitelji, ki so 
na začetku kariere in nimajo veliko izkušenj s poučevanjem učencev z učnimi težavami, 
doživljajo strah. Možno je, da dobi dovolj podpore s strani vseh sodelavcev in s tem dobro 
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izvede poučevanje vseh učencev, ali pa se morda še niti ne zaveda svoje vloge, ki jo lahko ima 
v procesu pomoči učencem z učnimi težavami.  
Zanimivo pa je, da samo U2 in U5 želita več pogovora s šolsko svetovalno službo, vse ostale 
navedejo, da pri sodelovanju ne pogrešajo ničesar. U5 ima bolj specifično željo glede teme 
pogovora in glede prilagoditev, ki jih lahko omogoči pri ocenjevanju za učence, ki nimajo 
odločbe o usmeritvi. Prilagoditev načina preverjanja in ocenjevanja znanja je v 7. členu Zakona 
o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2011) navedeno za te učence. Torej bi bil razmislek 
glede prilagoditev ocenjevanja za učence, ki počasneje usvajajo znanja, na mestu, torej v 
kolikšni meri jim prilagoditve pripadajo. 
11.6 NAČRTOVANJE, DOKUMENTIRANJE IN EVALVIRANJE DELA Z UČENCI Z UČNIMI TEŽAVAMI 
Delo z učenci, ki imajo učne težave, je prav tako TREBA načrtovati, dokumentirati in evalvirati. 
Naše deseto raziskovalno vprašanje se je glasilo tako: ali učitelji delo z učenci, ki počasneje 
usvajajo znanja, načrtujejo (kot individualni delovni načrt učenja), dokumentirajo (kot dnevnik 
izvajanja pomoči učencu) in evalvirajo (pišejo evalvacijske ocene). Odgovore intervjuvank nam 
prikazuje tabela 19 v Prilogi B. 





pomoči učencu, ki 
počasneje usvajajo 
znanja: 
• individualni delovni načrt učenja (U1, U3), zvezek opažanj (U2, U3), v 
sklopu učne priprave (U2, U4), 
• izvirni delovni projekt pomoči (U1, U2, U3, U4), dnevnik izvajanja 
pomoči učencu (U2, U3), portfolio (U1), 
• polletna in končna evalvacija (U1, U2, U3), evalvacijske ocene učitelja 
na vsaki stopnji pomoči (U1, U2, U3), evalvacija lastnega dela (U4). 
 
Iz odgovora U1, U2 in U3 in deloma iz U4 uvidimo, da upoštevajo vse, od načrtovanja in 
dokumentiranja vse do evalvacije. Prav tako vse tri elemente izvajajo kontinuirano glede na 
intenzivnost pomoči na različnih stopnjah petstopenjskega modela pomoči. U5 in U6 pa 
omenjenega ne izvajata za to skupino učencev. Izvirni delovni projekt pomoči za te učence 
imajo torej na šolah intervjuvank U1, U2, U3 in U4. Izvirni delovni projekt pomoči vsebuje 
zapise odločitev v procesu pomoči učencu, kako bodo potekale in kako bodo razdeljene 
določene naloge med udeležene v projektu (Magajna idr. 2008, str. 72). U2 pove, da vsi 
izvajalci izvirnega delovnega projekta pomoči delo dokumentirajo, piše pa se tudi dnevnik 
izvajanja pomoči učencu.  
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U1 edina izpostavi, da ima individualni delovni načrt učenja, izpostavi pa nam predvsem 
dogovor o ciljih, ki jih naj učenec doseže. U2 ima zvezek opažanj za vsakega učenca, kar ji 
predstavlja podlago za načrtovanje dela pri pouku in za načrtovanje posebne učne pomoči. U3 
je v največji meri povezana s šolsko svetovalno službo, ki vodi temeljno dokumentacijo, U3 pa 
prispeva svoja opažanja in načrt dela z učencem. U3 ima zapisane cilje, ki jih je dorekla z 
učencem, ki počasneje usvaja znanja, opredeljeno ima težavo, njegova močna področja in 
prilagoditve, ki mu jih ponudi. S šolsko svetovalno službo pa skupaj ugotavljata napredek in 
smiselnost določenih prilagoditev. S tem opisom se v največji meri približa individualnemu 
delovnemu načrtu pomoči, ki smo ga predstavili v teoretičnem delu. Če povzamemo, Peklaj 
(2016, str. 26) pravi, da v individualnem delovnem načrtu pomoči učitelji opredelijo težavo, 
zapišejo cilje, metodiko, didaktiko poučevanja ter potrebne prilagoditve oziroma oblike 
pomoči v poučevanju in učenju učenca. Zabeležijo pa lahko tudi, kako ugotavljajo učenčev 
napredek ter kako preverjajo učinkovitost prilagoditev. U4 odgovori, da je dokumentiranje in 
načrtovanje bolj urejeno za učence, ki so usmerjeni v program s prilagojenim izvajanjem in 
dodatno strokovno pomočjo. U4 načrtuje pomoč v sklopu učne priprave, torej tam razmišlja o 
prilagojenem delu za to skupino učencev.  
Evalvacija poteka prav tako pri prvih štirih intervjuvankah. U4 se sicer evalvira samo v okviru 
lastnega dela. Medtem ko U1, U2 in U3 izvajajo evalvacijo za te učence ob koncu prvega 
ocenjevalnega obdobja ter končno evalvacijo, U3 izvaja še evalvacijo posebej s šolsko 
svetovalno službo, vse omenjene pa delo evalvirajo tudi s starši. U2 izpostavi, da vsi izvajalci 
izvirnega delovnega projekta pomoči poročajo o napredku učenca oziroma o delovanju 
učenca. U1 in U3 navedeta pomembnost beleženja in dokumentiranja tudi zato, ker – če bo 
proces pomoči moral postati bolj intenziven – je ključno, da imaš zabeleženo, katere oblike 
pomoči si v okviru pouka že ponudil, in evalvirano, da ni bilo napredka. Menimo, da U1, U2, in 
U3 res celostno pristopajo k obravnavi vseh učencev, kar pomembno prispeva tudi k njihovi 
profesionalni rasti in razvoju.  
11.7 INDIVIDUALNA IN SKUPINSKA OBLIKA POMOČI 
11.7.1 VKLJUČENOST UČENCEV, KI POČASNEJE USVAJAJO ZNANJA, V INDIVIDUALNO IN SKUPINSKO 
OBLIKO POMOČI 
V sedmem sklopu smo se ukvarjali z individualno in skupinsko obliko pomoči. Želeli smo 
izvedeti, ali učitelji menijo, da učenci, ki počasneje usvajajo znanja, potrebujejo pomoč na tretji 
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stopnji pomoči, to je individualno in skupinsko pomoč, ter kako pogosto jo ti učenci prejmejo 
(glej tabela 18 Prilogo B). 
Delna kodirna tabela 18: Potreba in pogostost individualne in skupinske oblike pomoči 
KATEGORIJA KODE 
Potreba po vključenosti učencev, 
ki počasneje usvajajo znanja,v ISP: 
• vključenost v ISP (U1, U2, U3, U5, U6) 
• neopredeljenost glede potrebe po vključenosti (U4) 
Pogostost ISP za učence, ki 
počasneje usvajajo znanja: 
• ni tedenska pomoč (U1, U2), odvisno od posameznega 
primera in razpolage ur (U3), 
• tedenska pomoč (U5), 
• neopredeljenost glede števila ur (U4, U5, U6). 
 
Vse intervjuvanke, razen U4, ki je zaradi nepoznavanja te oblike pomoči dokaj neopredeljena, 
menijo, da ti učenci potrebujejo tovrstno pomoč in jih vanjo tudi vključujejo. 
Po Predmetniku osnovne šole (2014) vsakemu oddelku tedensko pripada pol ure individualne 
in skupinske pomoči, poleg tega se lahko izvaja tako za učence z učnimi težavami kot za 
nadarjene učence. U1 izpostavi, da v splošnem presežejo predpisani normativ glede vseh 
učencev, katerim lahko nudijo to pomoč. Kar se tiče učencev, ki počasneje usvajajo znanja, jim 
ISP ponudijo, vendar ni tedenska (U1, U2, U3). Učiteljice razrednega pouka učenca vključijo na 
podlagi lastne presoje in presoje svetovalne službe, torej ko ugotovijo, da bo potrebna 
intenzivnejša pomoč. U5 sicer izpostavi, da naj bi pomoč tej skupini učencev bila tedenska, 
vendar nima podatka glede števila ur. Vseeno se sprašujemo, ali je možno, da bi na njihovi šoli 
ta skupina učencev prejemala redno tedensko pomoč, saj je čas, ki je na razpolago za vse 
učence z učnimi težavami in za nadarjene učence, res majhen. Ravno zaradi majhnega števila 
ur, ki so namenjene individualni in skupinski pomoči, U3 izpostavi pomembno vlogo učitelja v 
razredu, saj mora ta premišljeno individualizirati in diferencirati učni proces, da bo čimbolj 
prilagojen vsem učencem in upošteval njihove vzgojno-izobraževalne potrebe.  
Pokažejo se določene razlike med učiteljicami predmetnega in razrednega pouka, predvsem 
glede znanja o tem, kaj individualna in skupinska pomoč sploh sta, oziroma kaj je njun namen.  
11.7.2 PROFILI IZVAJALCEV INDIVIDUALNE IN SKUPINSKE OBLIKE POMOČI 
V nadaljevanju nas je zanimalo, kateri strokovni delavci v največji meri izvajajo dodatno 
individualno in skupinsko pomoč za učence, ki počasneje usvajajo znanja (Priloga B tabela 19). 
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Delna kodirna tabela 19: Profil izvajalca individualne in skupinske oblike pomoči 
KATEGORIJA KODE 
Profil strokovnega delavca, ki 
izvaja individualno in skupinsko 
obliko pomoči: 
• pedagog (šolska svetovalna služba) (U1, U2, U3, U6), 
• učitelj (U2, U6), 
• specialni pedagog (U5) in ostali profili pedagogov (U4). 
 
Učitelj individualne in skupinske pomoči za učencev z učnimi težavami je lahko: socialni 
pedagog, specialni in rehabilitacijski pedagog, psiholog, pedagog, inkluzivni pedagog, 
defektolog ali učitelj (Pravilnik o izobrazbi učiteljev in drugih strokovnih delavcev v 
izobraževalnem programu osnovne šole 2011). Kavkler (2008a, str. 170) navede, da so 
strokovni delavci v raziskavi v največjem deležu odgovorili, da individualno in skupinsko pomoč 
najpogosteje izvajajo mobilni specialni pedagogi (56 %), sledi šolska svetovalna služba z 52 % 
ter prav tako z 52 % predmetni in razredni učitelji, ki poučujejo predmet, kjer ima učenec učne 
težave. V našem primeru samo U5 specifično izpostavi profil specialnega pedagoga. Štiri 
intervjuvanke izpostavljajo profil pedagoga, ki je prav tako vodja šolske svetovalne službe (U1, 
U2, U3, U6), čeprav pri U2 uvidimo, da v večji meri to izvajajo učitelji. Prav tako nam U6 pove, 
da so poleg pedagoginje v izvajanje vključeni tudi učitelji. U4 pa navede, da gre za različne 
profile pedagogov. Menimo, da je dobro, da prevladujejo različni profili pedagogov kot 
izvajalci individualne in skupine oblike pomoči, strinjamo se s Kavkler (prav tam), da imajo ti 
več pedagoško-psiholoških znanj kot učitelji drugega in tretjega vzgojno-izobraževalnega 
obdobja. 
11.7.3 KAKOVOST INDIVIDUALNE IN SKUPINSKE OBLIKE POMOČI 
Kot zadnje v tem poglavju smo želeli preveriti, kakšna je kakovost ur individualne in skupinske 
pomoči (Priloga B, tabela 20).  
Delna kodirna tabela 20: Koristi ISP za učence, ki počasneje usvajajo znanja 
KATEGORIJA KODE 




• individualna obravnava (U1, U2, U3), 
• krepitev organizacijskih veščin (U1, U5), usvajanje veščin samoregulacije 
(U2, U3), učenje učenja (U5), usvajanje metakognitivnih strategij (U2), 
usvajanje učnih strategij (U4). 
Kakovost ISP: • ISP je kakovostna oblika pomoči (U1, U2, U3, U5, U6), 
• delno kakovostna oblika pomoči (U4). 
 
U1, U2 in U3 kot koristnost individualne in skupinske pomoči izpostavijo predvsem prilagojeno 
individualno obravnavo. Iz vseh odgovorov nekako zaznamo, da v večji meri govorimo o 
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individualni pomoči, ne toliko o skupinski obliki pomoči. Tudi Čačinovič Vogrinčič in Bregar 
Golobič (2008, str. 192) zapišeta, da prevladuje individualna oblika pomoči, sledi pa delo v 
manjših skupinah. 
Intervjuvane učiteljice vidijo največ koristi individualne in skupinske pomoči v usvojitvi 
strategij, ki učencu omogočajo lažje funkcioniranje. U2 navaja usvajanje veščin samoregulacije 
ter usvajanje metakognitivnih strategij, U5 omeni učenje učenja, podobno U4, ki navede 
usvajanje učnih strategij. U1 in U5 izpostavita tudi pridobitev organizacijskih veščin. 
Pomembno je torej, da se učenci opolnomočijo pri načrtovanju lastnega dela, ko si pridobijo 
strategije za nadzor lastnega učnega procesa. Vodenje in spodbude s strani izvajalca kot korist 
ISP navedeta tudi U1 in U3. 
Menimo, da se U4 nekako ne zaveda pomena individualne in skupinske pomoči. Korist te 
oblike pomoči je vsekakor v tem, da se učenci najprej naučijo uporabe različnih strategij 
(Magajna idr. 2008, str. 35), ki jih nato ustrezno izbirajo in uporabijo v različnih situacijah pri 
pouku in v vsakdanjem življenju. Učenca je treba naučiti, kako se naj uči posameznega 
predmeta oziroma določene učne snovi. Vaja in utrjevanje učne snovi je seveda pomembna, 
vendar pred tem mora učenec vedeti, »kakšni so najbolj ustrezni načini učenja« (Tancing 2004, 
str. 47), in če učenec nima znanja o tem, je to lahko razlog, da ima pri poznavanju in 
razumevanju učne vsebine težave (prav tam). Glede izjave »bolj smiselno se mi zdi, če bi te 
ure dobili tudi učitelji tistega predmeta, zdi se mi namreč, da sem vseeno bolj kompetentna 
glede snovi matematike«, se sprašujemo, kako U4 dojema strokovnost pedagoginje in kako 
razume njeno vlogo na šoli. 
Za učence, ki počasneje usvajajo znanja, vidimo veliko koristi glede vključenosti v individualno 
in skupinsko pomoč. Namen teh ur po Magajni idr. (2008, str. 35–36) je, da učenci 
avtomatizirajo osnovne šolske veščine (branje, pisanje in računanje) in ravno za našo skupino 
učencev smo navedli, da pri usvajanju in avtomatiziranju le-teh potrebujejo več časa kot 
vrstniki. Avtomatizacija osnovnih dejstev in strategij bo pripomogla k temu, da bodo učenci, ki 
počasneje usvajajo znanja, tudi hitreje reševali probleme. Ob spoznavanju strategij, kako naj 
se učenec uči, pa je za tem seveda potrebno tudi utrjevanje in ponavljanje, kot korist 
individualnih in skupinskih ur pa utrjevanje učne snovi zaznavamo pri U2, U3 ter U6. 
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11.8 STROKOVNA USPOSOBLJENOST UČITELJA ZA DELO Z UČENCI, KI POČASNEJE USVAJAJO 
ZNANJA 
Menimo, da so učenci, ki počasneje usvajajo znanja, zaradi kognitivnega primanjkljaja veliko 
bolj odvisni od kakovostnega poučevanja in dobro načrtovane učne pomoči. V tem sklopu smo 
želeli izvedeti, katera znanja v največji meri potrebujejo za poučevanje te skupine učencev, 
želeli smo pridobiti tudi samooceno učiteljev glede ustreznosti svojih znanj ter izvedeti, kje so 
si našteta znanja pridobili.  
11.8.1 ZNANJA ZA POUČEVANJE UČENCEV, KI POČASNEJE USVAJAJO ZNANJA  
 Učitelje smo povprašali, katera znanja potrebujejo, da jih lahko čimbolj kakovostno poučujejo 
(Priloga B, tabela 21), in s tem dobili odgovor na prvi del štirinajstega raziskovalnega vprašanja. 
Glede na predstavljeno teorijo smo predvidevali, da bodo učitelji navajali splošna znanja 
poučevanja. 








• znanja individualizacije in diferenciacije (U1, U4, U6), 
• znanja o odkrivanju učnih težav (U3) in značilnostih določene skupine 
učencev (U3), znanja o prilagoditvah (U2, U3), razumevanje učne težave 
(U4), 
• podporna naravnanost učitelja (U1), čut za učence (U3), humanost 
učitelja (U4), razumevanje raznolikosti (U6), znanja motiviranja (U2), 
• znanja dobre splošne poučevalne prakse (U4, U5, U6). 
 
Učitelji nam ne navedejo ravno specifičnih znanj, za katera bi menili, da jih potrebujejo. 
Posebej jasno to izrazi U5, ki poudari, da ni njena naloga, da obvlada specialne oblike pomoči. 
Sami smo podobno poudarili v teoretičnem delu in se strinjamo tako z U5 kot s Kavkler (2009, 
str. 268–369), da za učence z lažjimi in zmernimi učnimi težavami zadostuje že dobra 
poučevalna praksa učitelja. Prav tako, pa nam tudi ostali odgovori intervjuvanih nakazujejo 
predvsem na značilnosti dobre poučevalne prakse. Konkretno nam to izpostavita U4 in U5. U5 
nam izpostavi potrebo po znanjih, ki ji kot učiteljici omogočajo jasno in strukturno pripravljeno 
učno uro. Posamezne značilnosti dobre poučevalne prakse pa smo zaznali tudi v smislu 
podporne naravnanosti učitelja (U1, U2, U3, U4, U6). Pod to štejemo izjave U2, da mora biti 
dober motivator in spodbujevalec, U3 pravi, da moraš imeti kot učitelj občutek za otroke, temu 
pridružujemo tudi navedbo U4, da je učne težave treba razumeti in da je potrebno, da si kot 
učitelj srčen in human. Ne gre sicer za znanje kot tako, temveč za lastnost humanosti oziroma 
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človečnosti. Strmčnik (2001, str. 191) pravi, da ta lastnost vsebuje vse bistvene socialne, 
moralne, kulturne in druge vrednote. Pomeni spoštovanje vrednosti in dostojanstva človeka, 
priznavanje njegove svobode in drugačnosti. Podobnega mnenja je tudi U6, ki meni, da je 
treba razumeti raznolikost učencev in temu prilagajati svoje delo. Zapisano lahko sklenemo z 
mislijo Pulec Lah in Kavkler (2011, str. 127), ki trdita, da učitelji morajo biti sposobni 
»učinkovito prepoznavati in upoštevati različnost, drugačnost, izvirnost in individualnost 
učencev ter učno okolje in proces organizirati tako, da bodo vsi učenci optimalno aktivni in 
uspešni«. Menimo pa, da za razumevanje in upoštevanje raznolikosti učencev učitelju ni dovolj 
samo dobra didaktična usposobljenost, potrebna so tudi znanja psihologije, skupinske 
dinamike, znanja o različnih spoznavnih stilih učencev ter poznavanje metakognitivnih in učnih 
strategij, ki lahko učencem olajšajo usvajanje znanja. 
Po mnenju Magajne idr. (2011, str. 16) se dobra poučevalna praksa uresničuje z 
individualizacijo in diferenciacijo učitelja. Potrebo in znanje o tem pa nam neposredno 
izpostavijo U1, U4, U6 ter posredno U5. Da U5 izbere ustrezen način dela, potrebuje 
predhoden premislek o tem, kako bo diferencirala in individualizirala delo. Iz celotnih 
odgovorov razberemo, da gre predvsem za notranjo učno diferenciacijo in individualizacijo, ki 
je po Kalin (2006, str. 80) tesno povezana s poukom, načinom in vsebino dela ter učiteljevimi 
pristopi. Še bolj specifično pa iz izjave U6 uvidimo, da ji je pomembno, kako dobro didaktično 
in metodično diferencira in individualizira. Z ustrezno izbranimi in dobro kombiniranimi učnimi 
metodami ter oblikami lahko učitelj spodbudi aktivnost vseh učencev (Strmčnik 2001, str. 
135). Učitelj mora torej upoštevati vzgojno-izobraževalne potrebe vseh učencev, znotraj tega 
seveda tudi skupino učencev, ki počasneje usvaja znanja, in temu primerno prilagoditi in 
združevati učne metode in oblike. 
Za izpeljavo kakovostne notranje učne diferenciacije in individualizacije mora biti učitelj 
izredno angažiran, ustvarjalen ter visoko strokovno usposobljen, saj to od njega terja, da je 
pozoren na vsakega posameznika v oddelku, da pozne njegove sposobnosti in interese. Poleg 
tega pa mora do potankosti poznati tudi učno vsebino ter načine prilagajanja učnih ciljev, 
fleksibilen mora biti pri uporabi učnih metod in oblik ter vse to primerno prilagajati učencem 
(Kalin 2006, str. 84). Menimo, da so ta znanja nekako ključna za dobro izpeljavo učnega 
procesa in hkrati za poučevanje učencev, ki počasneje usvajajo znanja. Zavedanje tega 
zaznamo v vseh odgovorih intervjuvanih, je pa vprašanje, kakšna je dejansko izvedba tega pri 
94 
samem pouku. Raznolikost učencev v razredu je namreč vsekakor velika, tudi oddelki so lahko 
zelo številčni, prav tako je odvisno od znanja učitelja glede določenih značilnosti skupin 
učencev z učnim težavami, od tega, koliko se je sam kot učitelj pripravljen prilagajati in koliko 
že pri načrtovanju razmišlja o vsakem posameznem učencu. 
Konkretneje za to skupino učencev pa učitelji menijo, da potrebujejo znanja o prilagoditvah 
(U2, U3). U3 navede poznavanje značilnosti določene skupine učencev, da jo potem lažje 
poučuje, ter znanja o tem, kako sploh odkrivati učne težave pri učencih. Sklenemo, da so z 
njenega vidika potrebna znanja dobrega neposrednega opazovalca učenca.  
U1 meni, da morajo biti podporno naravnani poleg nje kot učiteljice tudi sošolci, gre torej tudi 
za razvijanje sodelovalnega učenja. Treba pa je izpostaviti še nekaj, in sicer zavedanje U1, da 
»je od kakovosti medosebnih odnosov oz. klime odvisna tudi kakovost poučevanja in učenja« 
(Bečaj 2001, str. 38). U1 meni, da so za učitelja ključna predvsem znanja o tem, kako oblikovati 
dobro in podporno klimo za vse učence. Želi, da so njeni učenci motivirani za sodelovanje, da 
dobro komunicirajo in se med seboj sprejemajo. Kako pomembno je razmišljati o dobri 
oddelčni klimi potrdi tudi Resman (2007, str. 128), ki zapiše, da zanemarjanje skrbi za razvijanje 
socialne kohezije oziroma ugodne oddelčne in šolske klime zmanjšuje ugodne okoliščine za 
vodenje pouka in učenja in s tem znižuje učne uspehe. 
11.8.2. SAMOOCENA UČITELJEV GLEDE USTREZNOSTI ZNANJ  
V drugem delu štirinajstega raziskovalnega vprašanja smo želeli ugotoviti, ali učitelji menijo, 
da imajo ustrezna znanja za poučevanje te skupine učencev in ali se želijo na to tematiko 
dodatno izobraževati (glej Priloga B, tabela 22). 
Delna kodirna tabela 22: Ocena ustreznosti znanj za delo z učenci, ki počasneje usvajajo znanja 
KATEGORIJA KODE 
Ocena ustreznosti znanj za delo z učenci, 
ki počasneje usvajajo znanja: 
• ustreznost znanj (U1, U2, U3, U4, U5), 
• neopredeljenost glede ustreznosti znanj (U6). 
Želja po dodatnem izobraževanju: • potreba po novem in dodatnem znanju (U1, 
U2, U3, U4, U5, U6). 
 
Kavkler (2011, str. 36) pravi, da so od usposobljenosti strokovnega delavca pomembno odvisni 
učenčevi dosežki, zato je še toliko bolj pomembno učinkovito izvajanje dela. Vse intervjuvane 
(U1, U2, U3, U4, U5) navedejo, dokaj samozavestno, da so njihova znanja za poučevanje 
učencev, ki počasneje usvajajo znanja, ustrezna, le U6 se zdi preveč prevzetno, da bi 
odgovorila, da ima dovolj znanja, vendar to še ne pomeni, da njena znanja niso ustrezna. Kot 
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razlog, zakaj so znanja ustrezna U1, U2, U3 navajajo predvsem delovne izkušnje, torej dejstvo, 
da so si skozi leta poučevanja nabrale izkušnje in znanja, s katerimi lahko uspešno poučujejo 
to skupino učencev. 
Čačinovič Vogrinčič in Bregar Golobič (2008, str. 193) navajata podatek, da 34 % strokovnih 
delavcev meni, da za delo z učenci z učnimi težavami niso zadosti strokovno usposobljeni. 
Vendar če pogledamo rezultate samo za skupino učencev, ki počasneje usvajajo znanja, pa 
strokovni delavci navajajo, da se jih le 26 % čuti strokovno usposobljene, kar 61 % pa je 
odgovorilo, da potrebujejo dodatno strokovno usposabljanje in si ga želijo. Tudi vse naše 
intervjuvane si želijo dodatnih in novih znanj ter usposabljanj. 
Posebej pa želimo izpostaviti navedbo U5: »Če pa jaz dobro poučujem in mi uspe, da učenci, 
ki imajo nižje intelektualne sposobnosti, nimajo toliko težav, potem mi je najbrž uspelo v 
splošnem tudi z drugimi.« Res je, tudi Mitchell (v Kavkler 2009, str. 370) trdi, da učitelj, ki dobro 
poučuje učence z učnimi težavami, dobro poučuje vse učence. 
11.8.3 PRIDOBITEV ZNANJ ZA DELO Z UČENCI Z UČNIMI TEŽAVAMI 
Dobra izobrazba in usposobljenost učiteljev se vsekakor odražata pri učinkovitosti nudene 
pomoči učencem, ki imajo učne težave. V zadnjem delu štirinajstega raziskovalnega vprašanja 
smo tako dobili odgovore na vprašanje, kjer so si učitelji pridobili znanja za delo s to skupino 
učencev. Odgovore intervjuvanih nam prikazuje tabela 23 v Prilogi B.  
Delna kodirna tabela 23: Pridobitev znanj za delo z učenci z učnimi težavami 
KATEGORIJA KODE 
Pridobitev 




• samoiniciativno izobraževanje in branje literature (U1, U2, U3, U4, U5, U6), 
• osebne izkušnje iz prakse (U1, U3, U5, U6), 
• izmenjava znanj in izkušenj s sodelavci (U1, U2, U3, U6), 
• seminarji in izobraževanja v zunanjih institucijah (U1, U2, U5, U6), 
• v času študija ni pridobitve znanj (U1, U2, U3, U4, U5, U6). 
 
Prav vse intervjuvane (U1, U2, U3, U4, U5, U6) navedejo, da so si znanja za delo z učenci z 
učnimi težavami pridobile na podlagi samoiniciativnega izobraževanja in branja literature. 
Sledita odgovora, ki so jih navedle po štiri intervjuvanke. U1, U3, U5 in U6 menijo, da so si 
znanja pridobile skozi leta poučevanja, torej na podlagi lastnih izkušenj in prakse. Kot izredno 
pomemben vidik za pridobivanje znanj o učencih z učnimi težavami se je izkazal pogovor med 
sodelavci. U1, U2, U3 in U6 navajajo, da je pomembna izmenjava informacij ter dobrih praks 
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med sodelavci v kolektivu. Tudi Resman (2005, str. 86) zagovarja pomen sodelovanja, 
komuniciranja in izmenjave mnenj, v nasprotnem primeru namreč učitelj s svojimi izkušnjami 
ostane sam, iz njih pa se ne more ničesar naučiti, saj zaradi neznanja o tem, kako delajo 
sodelavci, ne more oceniti, kako sam izvaja svoje delo. 
Prav tako štiri intervjuvanke (U1, U2, U5, U6) odgovorijo, da so se udeležile različnih 
seminarjev in izobraževanj, organiziranih zunaj šole. Samo U1 omeni, da so tovrstna 
izobraževanja glede učnih težav imeli organizirana na njihovi šoli. V povezavi s tem menimo, 
da bi šole lahko izkoristile potencial različnih profilov pedagogov oziroma šolskih svetovalnih 
delavcev. Magajna idr. (2008, str. 84) so mnenja, da bi svetovalni delavci pri učiteljih morali 
ugotoviti potrebe po strokovnem usposabljanju in dodatnem izobraževanju na področju učnih 
težav, na podlagi tega pa organizirati različne oblike izobraževanja na to temo. Samo U3 nam 
na primer izrecno izpostavi znanja pedagoginje, njihove vodje svetovalne službe, ko poudari, 
da je ob sodelovanju z njo pridobila ogromno znanj. Niti ena od intervjuvanih ne navede, da 
bi znanja za delo z učenci dobila v času študija.  
11.9 VLOGA UČITELJA V PROCESU POMOČI UČENCEM, KI POČASNEJE USVAJAJO ZNANJA 
Kot zadnje pa smo od intervjuvanih želeli izvedeti, katera je po njihovem mnenju tista 
najpomembnejša vloga, ki jo imajo kot učitelji v procesu pomoči učencem, ki počasneje 
usvajajo znanja (glej tabela 24 v Prilogi B). 
Delna kodirna tabela 24: Vloga učitelja v procesu pomoči učencem, ki počasneje usvajajo znanja 
KATEGORIJA KODE 





• vzpostaviti pristen odnos z učencem (U1, U2, U3, U4), 
• poznavanje značilnosti skupine učencev z učnimi težavami ter zgodnje 
ukrepanje (U1, U2, U3, U4),  
• sooblikovanje osebnosti učenca (U1, U3, U6), 
• motiviranje (U2, U5). 
 
Intervjuvane učiteljice smo v največji meri zaznali v vlogi poznavalk značilnosti ter prilagoditev 
za učence z učnimi težavami ter v odnosni vlogi z učencem, prav tako pa v vlogi sooblikovalk 
osebnosti učenca. 
V splošni oceni U1, U2, U3, U4 in U6 v procesu pomoči učencem z učnimi težavami vsekakor 
dojemamo v vzgojno-pedagoški vlogi. Predvsem zato, ker v navezavi na Kalin idr. (2005, str. 7) 
zaznamo njihovo naravnanost k oblikovanju učencev kot oseb, ki bodo nekoč postale 
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samostojne. Hkrati pa zaznamo zavedanje teh učiteljic, da s svojimi ravnanji in odločitvami 
vplivajo na osebnost in prihodnost učencev. Pomena zapisanega se neposredno zaveda U1, ki 
navede, da je soodgovorna za oblikovanje osebnosti učenca. Kdaj bo spodbudila začetek 
procesa pomoči učencu, ki počasneje usvaja znanja, kako bo učencu prilagajala učni proces, 
ali bo sploh prepoznala njegove učne težave in ali bo krepila učenčeva močna področja so 
vprašanja, ki pomembno vplivajo na učenčevo osebnost in doživljanje samega sebe. 
Najbolj celostno glede učencev, ki počasneje usvajajo znanja, se vzgojno-pedagoška vloga 
odraža pri U3. Ta si želi kakovostno pripraviti in prilagoditi učno delo za učenca, kar ima vpliv 
na učenčev razvoj, trudi se, da kot učiteljica omogoči učencem, ki počasneje usvajajo znanja, 
priložnosti za uspeh, kar v svojih navedbah vsekakor spodbujata Kavkler (2004a, str. 25) in 
Košir (2011a, str. 247). To bo vplivalo tudi na učenčev razvoj pozitivne samopodobe, kajti 
ravno ti učenci so zaradi počasnejšega usvajanja lahko prej socialno izključeni s strani 
vrstnikov. Zato je, kot U3 navede v nadaljevanju pomembno, kako vzpostavi razredno klimo. 
Želi vrednotno vplivati na učence, glede upoštevanja drugačnosti. Če sklenemo, U3 zaobjame 
tri vidike (intelektualnega, čustvenega in socialnega), ki se prepletajo pri razvoju otroka. 
Menimo, da se U3 zaveda, da s svojim zgledom in dejanji sooblikuje samopodobo učenca in s 
tem celotno osebnost. 
Tudi odgovor U6 dojemamo v sklopu sooblikovanja učenčeve osebnosti, čeprav je bila izjava 
dokaj specifična. U6 vidi svojo vlogo predvsem v tem, da učence nauči osnovnih pojmov in 
dejstev, ki jih potrebujejo v vsakdanjem življenju. Predvsem za učence, ki počasneje usvajajo 
znanja, je potrebno, da so jim pojmi predstavljeni jasno in enostavno ter da se preveri njihovo 
razumevanje. Tudi sami menimo, da jim bo ta vidik osebnostno izredno koristil, saj so usvojeni 
pojmi osnova za mišljenje in razumevanje vsakdanjega življenja.  
Štiri intervjuvanke navajajo pristen odnos, ki ga učitelj vzpostavi z učencem. Sami razumemo 
odnos, ki se vzpostavi med učiteljem in učencem, kot ključni dejavnik za kakovosten (ali 
nekakovosten) nadaljnji proces pomoči učencu z učnimi težavami. Strinjamo se, da učenec 
potrebuje v učitelju spoštljivega in odgovornega zaveznika (Čačinovič Vogrinčič 2008a, str. 34; 
Magajna idr. 2008, str. 73). U1, U2 in U4 ter posredno U3 odgovarjajo, da želijo vzpostaviti 
odnos, kjer učenci začutijo, da so varni, da lahko učitelju zaupajo glede svojih težav ter da jih 
ti razumejo in jim je mar. Menimo, da si te učiteljice želijo, da jih učenci začutijo tudi v vlogi 
oseb in ne samo kot njihovih učiteljic. Čačinovič Vogrinčič (2008a, str. 14) navaja, da učitelj 
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mora dati učencu občutek, da ni narobe, če nečesa ne razume, in da je skupaj z njim pripravljen 
najti rešitev. Naravnanost učitelja je zelo pomembna, saj učenci hitro začutijo, ali lahko v 
odnosu z učiteljem izrazijo svoja stališča oziroma mnenje (Uranjek 1985, str. 28). Če učiteljem 
uspe, da vzpostavijo tak pozitiven odnos z učencem, jim bodo ti prej samoiniciativno zaupali 
svoje težave. Tudi Košir (2011a, str. 252) meni, da naj učitelj z učencem, ki počasneje usvaja 
znanja, vzpostavi tak oseben stik, da bo učenec začutil njegovo podporo. Učiteljeva stališča in 
njegova naravnanost so torej tisto, kar bo vplivalo na to, ali se bo zares vzpostavil tak pristen 
odnos z učencem. Menimo, da kakovostna interakcija med učitelji in učenci, kjer je prisoten 
dialog, v katerem se oba sogovorca slišita in poslušata predstavlja korak k dobremu 
soustvarjanju v procesu pomoči in korak bližje učnemu uspehu učenca. Menimo, da učni uspeh 
ni v celoti povezan samo z učenčevimi sposobnostmi, ampak tudi s tem, kako se učenec počuti 
v odnosu z učiteljem in na splošno v šolskem okolju.  
U1, U2, U3 in U4 izpostavijo tudi svojo vlogo v tem, da poznajo značilnosti te skupine učencev 
oziroma da razumejo njihovo učno težavo. U2 svojo vlogo zaznava v pravočasni in ustrezni 
obravnavi učenca. Pravočasno ukrepanje bo v največji meri pripomoglo k temu, da učenec ne 
bo v tolikšni meri izkusil neuspeha (European Commission 2008 v Jereb 2011a, str. 61). Iz 
odgovora U3 pa spoznamo, da je za ustrezno individualizacijo in prilagajanje učnega procesa 
treba dobro poznati značilnosti določenega učenca. Vloga učitelja kot poznavalca značilnosti 
učencev se nam zdi izredno pomembna, saj le na ta način lahko učitelj ustrezno prilagaja učne 
metode in oblike oziroma ustrezno učno individualizira in diferencira. 
U2 in U5 menita, da je njuna vloga predvsem motivirati, spodbujati in usmerjati učence. To 
povežemo z vlogo učitelja kot animatorja, ki jo navajajo Kalin idr. (2005, str. 7). Spodbujanje 
motivacije prav tako spada med eno izmed temeljnih načel za delo z učenci z učnimi težavami.  
Kot pravi Kalin (2001, str. 9–10), pa se ob vprašanju učiteljeve vloge velikokrat pojavlja 
naštevanje lastnosti, ki bi naj jih učitelji imeli. U4 nam tudi na tem mestu izpostavi, da ji je 
pomembno, da je v odnosu z učencem srčna in humana. Human učitelj po Strmčniku (2001, 
str. 191) spoštuje vse učence enako, do vseh ima enak odnos, ne diskriminira, ne podcenjuje 
ali marginalizira. Uvidimo učiteljičino spoštovanje do vseh učencev, v tem primeru je še 
posebej izpostavila tiste z učnimi težavami. Tak način razmišljanja razberemo tudi iz odgovora 
U1 in U3. 
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12. POSKUS OBLIKOVANJA TEORIJE 
S poskusom oblikovanja končne teoretične formulacije prehajamo po Mescu (1998, str. 103) 
v zadnji korak postopka kvalitativne analize. 
Po koncu interpretacije rezultatov so se nam pokazale razlike v pojmovanju vloge učitelja v 
procesu pomoči učencem, ki počasneje usvajajo znanja. Potrdilo se nam je, da del svoje vloge 
opredeljujejo učitelji sami in da se pojmovanja vlog učitelja razlikujejo med njimi (Makovec 
2018, str. 134–135). Vsaka izmed intervjuvanih nam je torej na svoj način predstavila 
najpomembnejše vidike te vloge v procesu pomoči učencem, ki počasneje usvajajo znanja. 
Kljub temu pa smo spoznali, da se učiteljice dojemajo kot osebe, ki vplivajo na osebnost 
učencev, in se zaradi tega želijo ustrezno ter strokovno odzvati v primeru učnih težav. 
Zavedamo se, da bi nam učenci, ki počasneje usvajajo znanja, in njihovi starši ali ostali 
udeleženci v procesu pomoči, če bi jih vprašali, predstavili še druge vidike, ki so pomembni z 
njihovega zornega kota. Na ta način bi dobili uvid v še večjo raznolikost pričakovanj do učitelja. 
Navezali se bomo na navedbo Kalin (2001, str. 27), ki pravi, da pri določanju vidikov in 
pomembnosti svoje vloge potrebujejo učitelji določeno mero avtonomnosti in svobode. 
Noben učenec ne bo imel identične učne težave in prav tako so učenci, ki počasneje usvajajo 
znanja, heterogena skupina, zato je premislek o ustreznem načinu obravnave potreben za 
vsakega posameznika posebej. Splošnih priporočil za delo za učence z učnimi težavami in prav 
tako za omenjeno skupino ne moremo podati, lahko podamo okvirna priporočila, ta pa 
vsekakor niso recept, ki bo v gotovosti deloval. Kot namreč navaja Kavkler (2009, str. 368–
369), se mora učitelj s svojim načinom dela prilagajati značilnostim vsakega učenca posebej. 
Res pa je, da je za učence, ki imajo lažje do zmerne učne težave, dovolj že učiteljeva dobra 
poučevalna praksa. 
Vse intervjuvane so smiselno opredelile skupino učencev, ki počasneje usvajajo znanja, prav 
tako so vse naštele glavne značilnosti te skupine. Izstopala je glavna značilnost teh učencev, ki 
so jo navedle vse intervjuvanke, in sicer potreba po konkretnosti. Zaradi kognitivnega 
primanjkljaja ima ta skupina učenčev težave z abstraktno ravnjo mišljenja. Vendar pa vse 
intervjuvanke navajajo, da lahko za učence, ki počasneje usvajajo znanja, ogromno naredijo v 
okviru pouka, torej z lastnim poučevanjem in prilagajanjem učnega procesa. 
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Učenci, ki počasneje usvajajo znanja, imajo mejne in podpovprečne intelektualne sposobnosti 
(Kavkler 2004b, str. 9). Opozoriti pa moramo, da v večini učitelji ne izvedo dejanskih točk IQ-
ja. Učenci, ki počasneje usvajajo znanja, v večini niso usmerjeni v program s prilagojenim 
izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo. Učitelj torej s strani zunanje ustanove običajno ne 
dobijo ocene funkcioniranja učenca. Vendar smo ugotovili, da intervjuvane učiteljice v večini 
na podlagi poznavanja značilnosti in delovanja učenca v oddelku vedo, da gre za nižje 
intelektualne sposobnosti, pri čemer pa je treba biti pazljiv. Vzrok za nastanek učnih težav pri 
učencih, ki počasneje usvajajo znanja, ni nujno samo v kognitivnem primanjkljaju. Učitelj mora 
biti pozoren na ekonomsko in kulturno ozadje otrokove družine, socialno okolje ter na 
raznolike notranje in zunanje dejavnike, ki lahko še dodatno vplivajo na pojav učne težave. Kot 
učitelji pa morajo imeti v mislih, da tudi sami lahko prispevajo k povečanju učenčeve učne 
težave, in sicer s svojo lastno aktivnostjo, s tem, kako organizirajo učni proces in izpeljejo samo 
poučevanje. Neustrezen način poučevanja namreč lahko prispeva k poglabljanju učne težave 
učenca. Učitelj mora opraviti razmislek o tem, katere učne metode in oblike bo izbral, kako bo 
individualiziral in diferenciral pouk, ali bo prilagajal obseg in globino učne vsebine za določene 
učence… V mislih mora imeti vso raznolikost učencev in se truditi vsem zagotoviti primerno 
okolje za doživljanje napredka. Prav tako pa na uspešnost učencev vpliva ustrezna in 
spodbudna oddelčna klima, torej kakšni so medsebojno razumevanje, sprejemanje, 
spoštovanje in pripravljenost pomagati, kako učenci komunicirajo med seboj, kakšne 
predstave o sebi in drugih izoblikujejo učenci znotraj oddelka itd. Učitelj ima torej izredno 
pomembno vlogo pri vodenju oddelka. Prej omenjeno potrdi tudi Resman (2007, str. 128), saj 
izpostavi povezavo med ugodno oddelčno klimo in dobrimi učnimi uspehi. Zavedanje, kako 
pomembna je dobra socialna klima v oddelku za učni uspeh učenca, skozi celotne intervjuje 
zaznamo pri U1, U2, U3 ter U6. Le pri U4 in U5 v splošnem nismo zaznali zavedanja 
omenjenega. Sploh za učence, ki počasneje usvajajo znanja, pa je znotraj oddelka pomembno 
tudi poznavanje svojih zmožnosti in tekmovanje s samim seboj. Učitelj naj oblikuje oddelčno 
klimo v smislu zdravega tekmovalnega duha. Najbolj nazorno, v okviru vloge učitelja, nam je 
to predstavila U3: »Da v procesu prideva do tega, da otrok ocenjuje sam sebe, da ga ne naučiš 
primerjanja z drugimi. Neka tekmovalnost je sicer »fina«, da včasih koga potegne naprej in 
potisne. Ampak res, da te učence naučiš, da se učijo zase, da smo si različni, da imamo različne 
sposobnosti.«  
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Vse intervjuvane učiteljice smo skozi celoten proces pomoči zaznali v vlogi opazovalca, vendar 
različno intenzivno. Se pa vse intervjuvanke ocenjujejo kot uspešne pri odkrivanju skupine 
učencev, ki počasneje usvajajo znanja, ocenjujejo namreč, da jih odkrijejo že v prvih treh 
mesecih poučevanja. Ob tem pa smo ugotovili, da učiteljice razrednega pouka in U4 veliko bolj 
sistematično in natančno opazujejo učence pri pouku, U5 in U6 to skupino učencev po navadi 
odkrijeta spontano. Na nek način je razumljivo, da učiteljice razrednega pouka izvajajo v 
začetku bolj sistematično opazovanje, saj so učenci šele na začetku šolanja in učitelji tudi sami 
na ta način dobijo uvid, kakšen oddelek poučujejo. Opazili pa smo tudi, da je odkrivanje 
učencev z učnimi težavami v prvih razredih osnovne šole naravnano veliko bolj celostno, 
intervjuvane (U1, U2, U3) širše opazujejo, kako funkcionirajo učenci, medtem ko se pri 
starejših učencih, U4 in U5 bolj osredotočata samo na kognitivno področje. U6 je učiteljica 
naravoslovnih predmetov, kar v višjih razredih osnovne šole pomeni poučevanje že zelo 
abstraktne snovi, s katero imajo učenci lahko težave. Sploh učenci, ki počasneje usvajajo 
znanja, katerih glavna značilnost je, da potrebujejo konkretnost. Pridobitve prvih ocen pri teh 
predmetih lahko že nakazujejo na neuspeh učenca, če učiteljica pravočasno ne prilagodi 
procesa poučevanja tej skupini. Zagovarjamo zgodnjo obravnavo učencev in dobro učiteljevo 
opazovanje učencev v vseh vzgojno-izobraževalnih obdobjih, ne samo na razredni stopnji. 
Predlagamo dostopnejšo mrežo pomoči učencem z učnimi težavami na ravni šole, saj menimo, 
da je interdisciplinarni ter celostni pristop temelj za učinkovito izpeljan proces pomoči 
določenemu učencu, ki se sooča z učnimi težavami. 
Ugotovili smo, da se pomoč za učence, ki počasneje usvajajo znanja, pripravi in izvaja v največji 
meri na prvih treh stopnjah petstopenjskega modela pomoči, s čimer smo potrdili navedbe 
Košir (2011a, str. 244). Posebej v prvem vzgojno-izobraževalnem obdobju jim vse intervjuvane 
prilagajajo učni proces (U1, U2, U3), predvsem U1, U2, U3 in U4 jih vključujejo v dopolnilni 
pouk, U1, U2 in U3 pa sodelujejo glede teh učencev tudi z učiteljem podaljšanega bivanja. 
Pomoč šolske svetovalne službe na drugi stopnji petstopenjskega modela navedejo vse 
intervjuvanke, čeprav se pojavi razlika med učiteljicami prvega izobraževalnega obdobja, kjer 
je sodelovanje veliko bolj intenzivno in globje, kot ga navajajo U4, U5 in U6, ki se obrnejo na 
šolsko svetovalno službo samo v primeru res izrazitih učnih težav. Učenci, ki počasneje 
usvajajo znanja, so po navedbah intervjuvank vključeni v individualno in skupinsko pomoč. 
Veliko več znanja o tem imajo U1, U2 in U3, ki tudi vedo, kaj se dogaja na teh urah in kakšne 
so koristi te pomoči za učence. U4, U5 in U6 sicer navajajo, da so ti učenci ciljna skupina za 
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individualno in skupinsko obliko pomoči, čeprav v večini nimajo informacij, kaj učenci pridobijo 
na teh urah. Pri tej obliki pomoči vidimo največje možnosti za spremembe, te ure bi lahko bile 
veliko bolj sistematizirane, prav tako bi lahko bilo več časa namenjenega tej obliki pomoči. 
Priložnost, da učenci, ki počasneje usvajajo znanja, dobijo ISP, je izredno majhna, saj so le ena 
izmed skupin, ki so lahko deležne te pomoči. Na tem področju, bi bile torej potrebne sistemske 
spremembe glede ur ISP. Menimo tudi, da je ravno zaradi majhne količine časa potrebno 
izredno dobro načrtovanje, organizacija in evalviranje teh ur, saj se drugače njihova kakovost 
lahko hitro zmanjša. Prav tako smo dobili občutek, da se te ure velikokrat izvajajo individualno 
in ne skupinsko. Tudi na tem mest bi priporočali več skupinske oblike pomoči, v katero lahko 
učitelji vključijo več učencev, ki imajo podobne učne težave. Omenili pa smo tudi številne 
koristi sodelovalnega učenja. Poleg tega smo uvideli, da so profili izvajalcev ISP različni, zaradi 
česar bi priporočali seznanjanje vseh učiteljev s tem, čemu je ISP namenjena in kaj so njeni 
glavni cilji oziroma nameni.  
Na tej stopnji ISP (ali že prej) se torej pomoč za učence, ki počasneje usvajajo znanja, v večini 
zaključi. Na podlagi odgovorov intervjuvanih učiteljic smo ugotovili, da za to skupino učencev 
navadno ni tako tesnega sodelovanja z zunanjo ustanovo (na primer s svetovalnim centrom, 
zdravstvenimi ustanovami,…), čeprav o tem lahko razvijemo zgolj domnevo, za natančnejše 
informacije pa bi se morali posvetovati s svetovalnimi delavci.  
Strinjamo se, da v celotnem procesu pomoči učitelj sam odigra pomembno vlogo s tem, da 
dobro opazuje učenca in zazna, katere so njegove vzgojno-izobraževalne potrebe, opazi 
učenčevo odstopanje od vrstnikov, išče vzroke, zakaj ima učenec učne težave, ali predvidi, kje 
bi se lahko pojavile določene učne težave. Poveže se s starši, ki so prav tako pomemben vir 
informacij. Pri sodelovanju s starši zaznavamo pri prvih štirih intervjuvankah značilnosti 
vzpostavljanja partnerskega sodelovanja. U5 in U6 pa s starši te skupine učencev v večini 
nimata stika, kot razlog navedeta, da je to v pristojnosti razrednika. Vsekakor zagovarjamo 
povezavo s svetovalno službo, s katero mora učitelj sodelovati, saj mu ta s svojimi 
poglobljenimi znanji lahko pomaga dopolniti njegove poglede in domneve ter lahko skupaj 
delujta preventivno. Prepoznali smo veliko bolj kakovostno sodelovanje učiteljic razrednega 
pouka s šolsko svetovalno službo. Učiteljice, ki poučujejo določen predmet, se glede te skupine 
učencev v veliko manjši meri povežejo s šolsko svetovalno službo. Če se navežemo na 
Programske smernice (2008, str. 5), šolska svetovalna služba deluje z namenom, da bi bili vsi 
učenci čim bolj uspešni in imeli pogoje za optimalni razvoj. Na tem mestu bi torej priporočali 
103 
predvsem več sodelovanja intervjuvanih (U4, U5, U6) s šolsko svetovalno službo. Predvsem 
U4, U5 in U6 izpostavijo, da sodelovanje s šolsko svetovalno službo poteka v povezavi s tistimi 
učenci, ki so usmerjeni v program s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo, 
glede učencev, ki imajo samo učne težave, pa ne sodelujejo veliko. Vendar sami menimo, da 
je skupini učencev, ki počasneje usvajajo znanja, treba posvetiti pozornost. Postanejo lahko 
skupina, ki je hitro pozabljena oziroma spregledana. Učitelji lahko kaj hitro prevzamejo 
prepričanja, da ti učenci pač v splošnem zmorejo manj, da so nemotivirani, da jim je vse težko 
narediti in da ne kažejo zanimanja. Prav učitelji so najbolj odgovorni za učni proces, saj lahko 
dokaj avtonomno izbirajo učne oblike in metode in ni nujno, da jih zmeraj prilagodijo učencem, 
ki načeloma ne potrebujejo intenzivnejših oblik pomoči. Vendar ravno neprilagojeno učno 
okolje s strani učitelja lahko za te učence predstavlja enega izmed razlogov za učni neuspeh. 
Tomori (2002, str. 17) poudari, da se učenci posledic učnega neuspeha v času šolanja še ne 
zavedajo. Učitelj je lahko torej ena izmed ključnih oseb, ki vpliva na kasnejše življenje in 
uspešnost učenca, ki se v času šolanja sreča z učnimi težavami. Zato je za kakovostno 
poučevanje teh učencev priporočljivo timsko delo različnih strokovnjakov in interdisciplinaren 
pristop.  
Za celosten in optimalen razvoj učenca je pomembno, da učitelji najdejo tudi učenčeva močna 
področja oziroma vsaj njegove interese in zanimanja. Vse intervjuvanke nam zagotovijo, da jih 
skušajo najti in upoštevati pri pouku. Izrednega pomena se nam pri tej skupini učencev zdi 
vloga učiteljev v tem, da iščejo možnosti za nadaljnje izobraževanje učenca. Treba je poiskati 
učenčeva močna področja in interese ter krepiti njegovo motivacijo, da ne bo prišlo do 
posledic, ki jih navaja Shaw (2010, str. 13) – na primer opustitve šolanja, težje zaposljivosti ali 
brezposelnosti. Slednje pa, če se navežemo na Jereb (2011a, str. 60) ne vpliva več samo na 
posameznika, temveč pomeni tudi »visoke socialne in ekonomske stroške« za državo. Izrecno 
nam poklicno orientacijo posebej za skupino učencev, ki počasneje usvajajo znanja, omeni 
samo U4. Domnevamo, da se sicer tudi na drugih šolah to izvaja, le da to vlogo učitelji bolj 
pripisujejo svetovalnim delavcev. Vendar bi sami na tem mestu podali priporočilo, da bi učitelji 
(vsaj) v tretjem vzgojno izobraževalnem obdobju, skupaj z učencem v sklopu izvirnega 
delovnega projekta razmišljali o učenčevi srednji šoli oziroma o njegovih interesih za nadaljnje 
izobraževanje.  
Kar zadeva soustvarjanje procesa pomoči z učencem, intervjuvanke sicer deloma navajajo, da 
učenci sodelujejo in soustvarjajo svoj proces pomoči kot soudeleženci. Pa vendar opozorimo, 
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da ni dovolj, da učenec zgolj poda svoje mnenje, torej da je »samo zraven«, ko se pripravlja 
njegov izvirni delovni projekt pomoči. Odrasli, v našem primeru učitelji in starši, morajo biti 
prepričani in verjeti, da bo učenec, ki počasneje usvaja znanja, določeno stvar zmogel sam in 
da so njegovi predlogi dejansko smiselni in se jih lahko upošteva. Pomembno je, kakšen odnos 
odrasli zgradijo z učencem in kakšna pričakovanja imajo do njega. Zavedamo se, da prav 
soustvarjanje v izvirnem delovnem projektu pomoči še vedno predstavlja izziv za učitelje, zato 
je tukaj je možnih še največ sprememb v smislu večje participacije učenca. 
Res je, da ugotovimo, da v veliki večini za to skupino učencev zadostuje dobra poučevalna 
praksa. Vendar morajo učitelji poleg tega poznati strategije poučevanja otrok z učnimi 
težavami, a niti ena od intervjuvank ne navede, da bi znanja za delo z učenci pridobila v času 
študija. Glede na to, da se dandanes zavzemamo za celovito podporo v procesu pomoči 
učencem z učnimi težavami in za zgodnjo obravnavo teh učencev, menimo, da je učitelje treba 
seznaniti s temi temami že v času študija. Kot smo navedli, učiteljeve izkušnje in znanja, ki si 
jih pridobijo v času študija, pomembno vplivajo tudi na samodojemanje vloge učitelja (Kagan 
1992 v Makovec 2018, str. 135–136; Samuel in Stephens 2000 v prav tam). Predlagamo, da bi 
učitelji v času študija pridobili tako teoretično ozadje o učencih z učnimi težavami ter praktične 
izkušnje za delo z učenci z raznolikimi vzgojno-izobraževalnimi potrebami. To bi jim kasneje ob 
prvem poučevanju v razredu olajšalo poučevanje in načrtovanje dela. Na šoli pa tukaj vidimo 
pomembno vlogo svetovalnih delavcev, saj ti predstavljajo tisti profil, ki lahko učitelje izobrazi 
in opolnomoči glede učencev z učnimi težavami. 
Menimo tudi, da bi se morali učitelji skozi celoten proces pomoči učencem, ki počasneje 
usvajajo znanja, reflektirati in razmišljati o tem, ali so njihovi načini dela za določenega učenca 
ustrezni. Z vidika vrednotenja lastnega dela je pomembno načrtovati in dokumentirati celoten 
proces pomoči. Le tako lahko učitelji ozavestijo svoje delo in ne zapadejo v rutino. Evalvacija 
je pomembna tako z vidika učenca, da učitelj prepozna, ali učenec napreduje, kot z vidika 
učiteljevega lastnega dela. Zato predlagamo tudi podporo učiteljem s strani vodstva in kolegov 
glede učencev z učnimi težavami. Menimo, da bi omenjeno pripomoglo h kakovostnejšemu 
poučevanju vseh učencev z določenimi učnimi težavami. Prispevali pa bi tudi k večji 
občutljivosti učiteljev za učence z učnimi težavami oziroma za skupino učencev, ki počasneje 
usvajajo znanja. 
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Ugotovili smo, da nam odgovori vseh intervjuvanih učiteljic nakazujejo, da je v procesu pomoči 
učencem, ki počasneje usvajajo znanja, treba upoštevati pravilnike, predpise ter zakonsko 
podlago in delovati v skladu z naštetim. Omenjeno so nam intervjuvane dokazale že s tem, da 
poznajo zakonsko opredelitev glede učencev z učnimi težavami in jim prilagajajo metode in 
oblike dela, če je možno vključujejo v dopolnilni pouk ter učencem omogočijo individualne in 
skupinske oblike pomoči. Prav tako vedo, da so pouk pri vseh učencih dolžne diferencirati 
glede na zmožnosti učencev. Pri U1 in U2 zaznamo, da največjo podporo glede te vloge dobita 
s strani šolske svetovalne službe. Navajata, da jih ta vodi skozi ustrezen proces pomoči, ki je 
predpisan in ju seznani z zakonodajo. Prav tako šolska svetovalna služba U1 pomaga pri pisanju 
dokumentov, kot je izvirni delovni projekt pomoči. U2 in U5 pa posebej izpostavita 
upoštevanje predpisov pri prilagoditvah ocenjevanja, U2 navaja: »Vendar tu pazim, kako je z 
zakonodajo glede neusmerjenih učencev pri ocenjevanju.« Predvsem U1 in U3 pa se zavedata 
pomena načrtovanja, dokumentiranja ter evalviranja. 
Prav vse intervjuvanke se trudijo upoštevati sposobnosti, potrebe in osebnostne lastnosti 
učencev ter skušajo svoje delo prilagajati na način, da bodo vsi učenci dosegli optimalne 
dosežke. Prav tako vse intervjuvanke nakažejo, da želijo sodelovati in da sodelujejo z učenci 
pri načrtovanju in odločanju o določenih področjih pri pouku. Vse intervjuvanke se čutijo 
dovolj strokovno usposobljene za delo z učenci, ki počasneje usvajajo znanja, in menijo, da v 
večini za te učence zadostuje dobra poučevalna praksa. Z izjavami, da si vse želijo novih znanj, 
izobraževanj in usposabljanj glede učencev z učnimi težavami, pa nakazujejo, da se kot 
učiteljice želijo nenehno strokovno izpopolnjevati. 
Nazadnje smo spoznali tudi, da si vse intervjuvanke želijo, da jih učenci v delovnem odnosu 
dojamejo kot razumevajoče osebe, pripravljene pomagati, vredne zaupanja, učiteljice, ki 
spodbujajo, motivirajo ter jih spoštujejo učence.  
Kot največji izziv vsekakor vidimo čas in organizacijo celotnega procesa pomoči učencem, ki 
imajo učne težave. Zavedati se moramo, da so učenci, ki počasneje usvajajo znanja, zgolj ena 
izmed skupin učencev z učnimi težavami, poleg njih pa učitelji poučujejo še učence s posebnimi 
potrebami, nadarjene učence ter vso ostalo populacijo, ki pa je prav tako raznolika. Če se 
učitelj in drugi sodelujoči v procesu pomoči odločijo, da bodo izvajali izvirni delovni projekt 
pomoči, morajo biti pripravljeni na medsebojno sodelovanje, prav tako pa morajo vsi 
udeleženci projekta najti čas za skupne sestanke in izmenjavo informacij glede učenca, ki 
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počasneje usvaja znanja. Menimo, da v današnjem času učiteljem iskanje skupnih prostih 
terminov lahko predstavlja težavo. Zato je pomembno, da učitelji sodelovanje s strokovnimi 
kolegi doživijo kot nekaj pozitivnega, kar jim olajša delo. V nadaljevanju pa bo napredek 
učenca zaradi takšnega načina dela razlog za nadaljnje sodelovanje. 
Učitelji, sploh učitelji, ki poučujejo samo posamezen predmet, z učenci preživijo veliko manj 
časa kot razredni učitelji. Prav tako se pri njih dnevno menja večje število učencev, zato imajo 
za spoznavanje in opazovanje učencev veliko manj možnosti. Kakovostno poučevanje, pri 
katerem se učitelj približa značilnostim vsakega posameznika, zahteva res izredno 
usposobljenost učitelja. Poleg tega pa so pri učitelju, ki skozi leta poučevanja in različna 
izobraževanja pridobi veščine za delo z raznoliki skupinami učencev, še vedno v ospredju 
stališča in prepričanja, ki jih ima do učencev z učnimi težavami. Pozitivna naravnanost in 
sprejemanje učencev z učnimi težavami je torej ključno (Russel 2008 v Pulec Lah in Kavkler 
2011, str. 127; Tancing 2008a v prav tam).  
Ker učenci s kognitivnim primanjkljajem potrebujejo več časa, da določeno učno snov usvojijo, 
je izziv tudi današnja hitro spreminjajoča se in storilnostno naravnana družba. Govorimo o 
družbi, kjer šteje uspeh, fleksibilnost, hitro učenje in prilagajanje inovacijam. Omenjeno je 
dejansko pogoj, da se kot posameznik znajdemo v sodobni družbi, in sicer tako na delovnih 
mestih kot v vsakdanjem življenju. Hiter tempo življenja vidimo kot izziv za to skupino učencev, 
hkrati pa šolo in učitelja v pomembni vlogi oseb, ki jih opolnomočijo s strategijami, ki bodo tej 




V skladu z delom Učne težave v osnovni šoli: Koncept dela (Magajna idr. 2008) smo ugotovili, 
da se vloga učitelja v procesu pomoči učencem, ki počasneje usvajajo znanja, uresničuje v prvih 
treh stopnjah petstopenjskega modela. Učitelj, upoštevajoč značilnosti učenca, zagotavlja 
pomoč v okviru pouka in dopolnilnega pouka. Učitelji razrednega pouka se povežejo tudi z 
učiteljem podaljšanega bivanja. V sklopu pouka mora učitelj obvladati nabor različnih strategij 
in pristopov, ki so v največji meri skladni z vzgojno-izobraževalnimi potrebami učenca, kar 
pomeni, da mora dobro poznati značilnosti učenca, njegova močna in šibka področja ter 
njegovo splošno delovanje v oddelku. V večini za to skupino učencev zadostujejo splošne 
oblike pomoči, ki so vpete že v učiteljevo splošno poučevalno prakso. Potrebna je pozitivna in 
podporna naravnanost učitelja, učencu je treba podati kakovostno povratno informacijo, 
spremljati njegovo delo in napredek ter na podlagi tega načrtovati za učenca realne učne cilje, 
ob tem pa tudi preverjati razumevanje pojmov in navodil. Razlago je v večini treba 
poenostaviti, prav tako gradivo, ali pa razdeliti vse, kar je kompleksnejše, na manjše dele. 
Pozornost pa je treba posvetiti razvoju učnih ter metakognitivnh strategij. Razvoj slednjih se 
lahko omogoči tudi na urah individualne in skupinske pomoči, ki so jih učenci, ki počasneje 
usvajajo znanja, deležni, čeprav gre za izredno majhen delež ur. V celotnem sklopu procesa 
pomoči učitelj sodeluje s šolsko svetovalno službo, ta lahko pomaga tako učitelju kot učencu 
in staršem. Skratka, deluje kot koordinator, ki sodeluje z vsemi udeleženci, tudi z vodstvom 
šole in (po potrebi) z zunanjimi ustanovami. Svetovalna služba v samem procesu sicer odigra 
pomembno vlogo, vendar je učitelj tisti, ki bo prvi prepoznal učno težavo učenca v oddelku in 
povabil svetovalnega delavca k sodelovanju. Spoznali smo, da mora učitelj sodelovati z vsemi 
udeleženci v procesu pomoči učencem, ki počasneje usvajajo znanja, in z njimi proces 
soustvarjati. Med udeleženci sta potrebni iskrenost in odprtost za sodelovanje, saj morajo vsi 
učitelji imeti v mislih, da morajo delovati v dobrobit otroka. Kot pravi Čačinovič Vogrinčič 
(2008a, str. 11), je soustvarjanje v procesu pomoči ključno. Temeljno je torej, kakšen odnos se 
vzpostavi do učenca in z učencem, ki počasneje usvaja znanja. Pomembno je, da učitelj z njim 
vzpostavi dialog, mu omogoči sodelovanje ter ga povpraša, kako on vidi svojo učno težavo, saj 
smo navedli, da je učenec strokovnjak iz izkušenj (Magajna idr. 2008, str. 73), katerega 
prispevek mora biti prepoznan v procesu pomoči. Učitelj se mora skozi celoten proces pomoči 
zavedati, da tako učno kot osebnostno vpliva na učenca, zato je nujno, da se nenehno 
strokovno usposablja in izobražuje na področju dela z učenci z učnimi težavami. Pridobljena 
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znanja o značilnostih učencev, ki počasneje usvajajo znanja, ter o ustreznih prilagoditvah in 
načinih poučevanja bodo v največji meri vplivala na učinkovitost izpeljanega procesa pomoči. 
Prepričana sem, da mi bo znanje, pridobljeno s pisanjem magistrske naloge, pomagalo pri 
bodočem delu. Učne težave so dejstvo, s katerim se bom vsekakor srečala. Učencem želim v 
procesu pomoči omogočiti izkušnjo vključenosti in sodelovanja, prav tako pa z vsemi 
strokovnjaki vzpostaviti dober in strokoven odnos, ki bo v največji meri prispeval k napredku 
posameznega učenca.  
109 
V. VIRI IN LITERATURA 
Ažman, T., Žerjal, V., Strmčnik, A., Kočar Močnik, M., Kenda, M., Markelj Jensko, L., Sedovšek, 
N., Novotnik, D., Prah, A., Tolar, J., Suholežnik, R., Šutar, C. in Kovačević, M. (2015). 
Gradili smo partnersko sodelovanje s starši. Vodenje v vzgoji in izobraževanju, letnik 
13, št. 2, str. 51–72. 
Bečaj, J. (2001). Razrednik in šolska kultura. Sodobna pedagogika, letnik 52, št. 1, str. 32–44. 
Blaj, B., Chwatal, B., Čerpnjak, S., Kos Knez, S., Magolič, L. Murgelj, H., Purgaj, S., Starman, G. 
in Žunko, I. (2005). Koncept. Podaljšano bivanje in različne oblike varstva učencev v 
devetletni osnovni šoli. Ljubljana: Ministrstvo za šolstvo in šport in Zavod RS za šolstvo. 
Cooter, K. S. (2004). The Children of the Shadow Emerge: The child with limiting cognitive 
ability in the middle school classroom. TAMS Journal, str. 5–12. Dostopno na: 
https://www.scribd.com/document/3194816/JournalFall04 (pridobljeno 1. 7. 2019). 
Cooter, K. S. in Cooter R. B. (2004). One size doesn't fit all: Slow learners in the reading 
classroom. Reading Teacher, 57, št. 7, str. 680–684. 
Čačinovič Vogrinčič, G. (2008a). Soustvarjanje v šoli: učenje kot pogovor. Ljubljana: Zavod RS 
za šolstvo.  
Čačinovič Vogrinčič, G. (2008b). Učenec z učnimi težavami kot soustvarjalec pomoči in učenja. 
V: L. Magajna, S. Pečjak, C. Peklaj, G. Čačinovič Vogrinčič, K. Bregar Golobič, M. Kavkler 
in S. Tancig, Učne težave v osnovni šoli: problemi, perspektive, priporočila. Ljubljana: 
Zavod Republike Slovenije za šolstvo, str. 42–47. 
Čačinovič Vogrinčič, G. in Bregar Golobič, K. (2008). Ovire in težave pri reševanju učnih težav. 
V: L. Magajna, S. Pečjak, C. Peklaj, G. Čačinovič Vogrinčič, K. Bregar Golobič, M. Kavkler 
in S. Tancig, Učne težave v osnovni šoli: problemi, perspektive, priporočila. Ljubljana: 
Zavod Republike Slovenije za šolstvo, str. 189–206. 
Doerries, D. (2004). KIDTAP: A Strengths-Based Approach to Curriculum-Based Assessment 
(2004). Dostopno na: 
https://education.wm.edu/centers/ttac/resources/articles/assessment/kidtap/index.
php (pridobljeno 21. 10. 2018). 
Gentry, R. in Windfield, G. (2010). Response to Intervention – See Johnny Run. The 2010 Annual 
CEC Conference. Dostopno na: http://www.eric.ed.gov/PDFS/ED509170.pdf 
(pridobljeno 21. 10. 2018). 
Hassiotis, A. (2015) Borderline intellectual functioning and neurodevelopmental disorders: 
prevalence, comorbidities and treatment approaches. Advances in Mental Health and 
Intellectual Disabilities, 9, št. 5, str. 275–283. 
Intihar, D. in Kepec, M. (2002). Partnerstvo med šolo in domom: priročnik za učitelje, 
svetovalne delavce in ravnatelje. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za šolstvo. 
Jelenc, D. (1985a). Kaj če se otroku v šoli »zatakne«? V: M. Bergant (ur.), Učne težave našega 
šolarja. Ljubljana: Zveza prijateljev mladine Slovenija, str. 21–28. 
110 
Jelenc, D. (1985b). Za šolo se ne pripravlja sam – ali je prav, da mu pomagamo? V: M. Bergant 
(ur.), Učne težave našega šolarja. Ljubljana: Zveza prijateljev mladine Slovenija, str. 51–
54. 
Jereb, A. (2011a). Ekonomske posledice učne neuspešnosti. V: S. Pulec Lah in M. Velikonja 
(ur.), Učenci z učnimi težavami. Izbrane teme. Ljubljana: Pedagoška fakulteta, str. 52–
66. 
Jereb, A. (2011b). Partnersko sodelovanje med učitelji in starši kot dejavnik pomoči učencem 
z učnimi težavami. V: S. Pulec Lah in M. Velikonja (ur.), Učenci z učnimi težavami. 
Izbrane teme. Ljubljana: Pedagoška fakulteta, str. 110–125. 
Jereb, A (2011c). Strategije vrstniške pomoči za učence z učnimi težavami. V: S. Pulec Lah in 
M. Velikonja (ur.), Učenci z učnimi težavami. Izbrane teme. Ljubljana: Pedagoška 
fakulteta, 94–109. 
Kalin, J. (2001). Pogledi na razrednikovo delo in vloge razrednika. Sodobna pedagogika, letnik 
52, št.1, str. 8–31. 
Kalin, J. (2003). Različnost pričakovanj, možnosti in izzivi pri sodelovanju razrednika s starši. 
V: A. Trnavčevič (ur.), Sodelovanje s starši da, toda kako? 6. posvet Menedžment v 
izobraževanju. Ljubljana: Šola za ravnatelje, str. 27–38. 
Kalin, J. (2004). Sodelovanje učitelja in razrednika s šolsko svetovalno službo. Šolsko svetovalno 
delo, 9, št.3/4, str. 27–32. 
Kalin, J. (2006). Možnosti in meje notranje učne diferenciacije in individualizacije pri 
zagotavljanju enakih možnosti. Sodobna pedagogika, 57, posebna izdaja, str. 78–93. 
Kalin, J., Bizjak, C., Dobnik Žerjav, M., Horvat, A. (2005). Programske smernice za delo 
oddelčnega učiteljskega zbora in oddelčne skupnosti v osnovnih in srednjih šolah ter v 
dijaških domovih. Ljubljana: Ministrstvo za šolstvo in šport. 
Kalin, J., Govekar Okoliš, J., Mažgon, J., Mrvar, P., Resman, M. in Šteh, B. (2009). Izzivi in 
smernice kakovostnega sodelovanja med šolo in starši. Ljubljana: Znanstvena založba 
Filozofske fakultete. 
Kalin, J., Valenčič Zuljan, M. in Vogrinc, J. (2011). Stališča učiteljev in dijakov do učne 
individualizacije – kaj se zares dogaja pri pouku? V: K. Skubic Ermenc (ur.), Udejanjanje 
načela individualizacije v vzgojno-izobraževalni praksi. Ljubljana: Znanstvena založba 
Filozofske fakultete v Ljubljani, str. 10–13. 
Kavkler, M. (2004a). Prilagajanje procesa poučevanja. V: M. Kavkler in N. Končnik Goršič (ur.), 
Nekaj v pomoč učiteljem: vodnik za poučevanje skupine učencev z učnimi težavami, ki 
počasneje usvajajo znanja. Ljubljana: Svetovalni center za otroke, mladostnike in 
starše, str. 22–32. 
Kavkler, M. (2004b). Učenci z učnimi težavami, ki počasneje usvajajo znanja. V: M. Kavkler in 
N. Končnik Goršič (ur.), Nekaj v pomoč učiteljem: vodnik za poučevanje skupine učencev 
z učnimi težavami, ki počasneje usvajajo znanja. Ljubljana: Svetovalni center za otroke, 
mladostnike in starše, str. 9–10. 
111 
Kavkler, M. (2008a). Individualne in skupinske oblike pomoči. V: L. Magajna, S. Pečjak, C. 
Peklaj, G. Čačinovič Vogrinčič, K. Bregar Golobič, M. Kavkler in S. Tancig, Učne težave v 
osnovni šoli: problemi, perspektive, priporočila. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za 
šolstvo, str. 169–180. 
Kavkler, M. (2008b). Učinkovite strategije pomoči učencem z učnimi težavami. V: L. Magajna, 
S. Pečjak, C. Peklaj, G. Čačinovič Vogrinčič, K. Bregar Golobič, M. Kavkler in S. Tancig, 
Učne težave v osnovni šoli: problemi, perspektive, priporočila. Ljubljana: Zavod 
Republike Slovenije za šolstvo, str. 78–83. 
Kavkler, M. (2009). Modeli in strategije za obravnavo učencev z učnimi težavami - vpliv na 
spremembe v poučevalni praksi. Sodobna pedagogika, 60, št. 1, str. 362–375. 
Kavkler, M. (2011). Konceptualne osnove obravnave učencev z učnimi težavami. V: M. Košak 
Babuder in M. Velikonja (ur.), Učenci z učnimi težavami. Pomoč in podpora. Ljubljana: 
Pedagoška fakulteta, str. 8–42. 
Kavkler, M. in Magajna, L. (2008). Učne težave kot posebne vzgojno izobraževalne potrebe – 
opredelitev, razsežnost in podskupine učnih težav. V: L. Magajna, S. Pečjak, C. Peklaj, 
G. Čačinovič Vogrinčič, K. Bregar Golobič, M. Kavkler in S. Tancig, Učne težave v osnovni 
šoli: problemi, perspektive, priporočila. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za šolstvo, 
str. 23–31. 
Kavkler, M., Bregar Golobič, K., Čačinovič Vogrinčič, G., Klug, M., Magajna, L., Pečjak, S. in 
Vernik, H. (2008). Navodila za prilagojeno izvajanje programa osnovne šole z dodatno 
strokovno pomočjo. V: A. Nagode (ur.). Otroci s primanjkljaji na posameznih področjih 
učenja: navodila za prilagojeno izvajanje programa osnovne šole z dodatno strokovno 
pomočjo. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za šolstvo, str. 10–19. 
Knaflič, L. (1985). Ali je naš otrok pripravljen na vstop v šolo?. V: M. Bergant (ur.), Učne težave 
našega šolarja. Ljubljana: Zveza prijateljev mladine Slovenija, str. 9–14. 
Kobolt, A. (2010). Izstopajoče vedenje in pedagoški odzivi. Ljubljana: Pedagoška fakulteta. 
Končnik Goršič, N. (2002). Učne težave – mit ali resnica. V: N. Končnik Goršič in M. Kavkler 
(ur.), Specifične učne težave otrok in mladostnikov: prepoznavanje, razumevanje, 
pomoč. Ljubljana: Svetovalni center za otroke, mladostnike in starše Ljubljana, str. 11–
15. 
Konvencija o otrokovih pravicah. (1989). Dostopno na: http://www.varuh-
rs.si/index.php?id=105 (pridobljeno 18. 10. 2018). 
Kos, A. (1985a). Uvod. V: M. Bergant (ur.), Učne težave našega šolarja. Ljubljana: Zveza 
prijateljev mladine Slovenija, str. 7–8. 
Kos, A. (1985b). Za zaključek – Otrok, njegovo okolje in učne težave. V: M. Bergant (ur.), Učne 
težave našega šolarja. Ljubljana: Zveza prijateljev mladine Slovenija, str. 107–115. 
Košak Babuber, M. (2004). Prikaz obravnave učenca Mateja. V: M. Kavkler in N. Končnik Goršič 
(ur.), Nekaj v pomoč učiteljem: vodnik za poučevanje skupine učencev z učnimi 
težavami, ki počasneje usvajajo znanja. Ljubljana: Svetovalni center za otroke, 
mladostnike in starše, str. 51–58. 
112 
Košir, J. (2011a). Obravnava učencev z učnimi težavami, ki počasneje usvajajo znanja. V: M. 
Košak Babuder in M. Velikonja (ur.), Učenci z učnimi težavami. Pomoč in podpora. 
Ljubljana: Pedagoška fakulteta, str. 244–261. 
Košir, J. (2011b). Odkrivanje učencev z učnimi težavami, ki počasneje usvajajo znanja. V: L. 
Magajna in M. Velikonja (ur.), Učenci z učnimi težavami – prepoznavanje in 
diagnostično ocenjevanje. Ljubljana: Pedagoška fakulteta, str. 231–243. 
Košir, J. (2011c). Učne težave – pogled v preteklost. V: S. Pulec Lah in M. Velikonja (ur.), Učenci 
z učnimi težavami. Izbrane teme. Ljubljana: Pedagoška fakulteta, str. 24–37. 
Kramar, M. (2009). Pouk. Nova Gorica: Educa. 




(pridobljeno 20. 5. 2019). 
Magajna, L. (2002). Specifične učne težave – prepoznavanje, razumevanje, premagovanje. V: 
N. Končnik Goršič in M. Kavkler (ur.), Specifične učne težave otrok in mladostnikov: 
prepoznavanje, razumevanje, pomoč. Ljubljana: Svetovalni center za otroke, 
mladostnike in starše Ljubljana, str. 15–28. 
Magajna, L. (2004a). Področja posebnih vzgojno-izobraževalnih potreb. V: M. Kavkler in N. 
Končnik Goršič (ur.), Nekaj v pomoč učiteljem: vodnik za poučevanje skupine učencev z 
učnimi težavami, ki počasneje usvajajo znanja. Ljubljana: Svetovalni center za otroke, 
mladostnike in starše, str. 11–14.  
Magajna, L. (2004b). Vloga staršev v inkluzivni šoli. V: M. Kavkler in N. Končnik Goršič (ur.), 
Nekaj v pomoč učiteljem: vodnik za poučevanje skupine učencev z učnimi težavami, ki 
počasneje usvajajo znanja. Ljubljana: Svetovalni center za otroke, mladostnike in 
starše, str. 33–34.  
Magajna, L. (2008). Učne težave in šolska neuspešnost – kompleksnost, razsežnost, 
opredelitev. V: L. Magajna, S. Pečjak, C. Peklaj, G. Čačinovič Vogrinčič, K. Bregar 
Golobič, M. Kavkler in S. Tancig, Učne težave v osnovni šoli: problemi, perspektive, 
priporočila. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za šolstvo, str. 15–22. 
Magajna, L. (2009). Prepoznavanje in diagnostično ocenjevanje učnih težav - problemi, modeli 
in nove usmeritve. Sodobna pedagogika, 60, št. 1, str. 376–391. 
Magajna, L. in Kavkler, M. (2008). Opredelitev, zastopanost in odkrivanje učencev z učnimi 
težavami. V: L. Magajna, S. Pečjak, C. Peklaj, G. Čačinovič Vogrinčič, K. Bregar Golobič, 
M. Kavkler in S. Tancig, Učne težave v osnovni šoli: problemi, perspektive, priporočila. 
Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za šolstvo, str. 119–132. 
Magajna, L. in Pečjak, S. (2008). Močna področja in socialna vključenost. V: L. Magajna, S. 
Pečjak, C. Peklaj, G. Čačinovič Vogrinčič, K. Bregar Golobič, M. Kavkler in S. Tancig, Učne 
težave v osnovni šoli: problemi, perspektive, priporočila. Ljubljana: Zavod Republike 
Slovenije za šolstvo, str. 133–148. 
113 
Magajna, L., Kavkler, M., Čačinovič Vogrinčič, G., Pečjak, S. in Bregar Golobič, K. (2008). Učne 
težave v osnovni šoli: Koncept dela. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za šolstvo. 
Magajna, L., Kavkler, M. in Košir, J. (2011). Osnovni pojmi. V: S. Pulec Lah in M. Velikonja (ur.), 
Učenci z učnimi težavami. Izbrane teme. Ljubljana: Pedagoška fakulteta, str. 8–22. 
Makovec, D. (2018). Dejavniki profesionalnega razvoja učitelja. Sodobne paradigme 
raziskovanja izobraževanja in učenja odraslih: eseji v počastitev jubileja Ane Krajnc. 
Ljubljana: Znanstvena založba Filozofske fakultete, str. 133–150. 
Marentič Požarnik, B. (2012). Psihologija učenja in pouka. Ljubljana: DZS. 
Marjanovič Umek, L. in Zupančič, M. (2004). Teorije psihičnega razvoja. V: L. Marjanovič Umek 
in M. Zupančič (ur.), Razvojna psihologija. Ljubljana: Znanstvenoraziskovalni inštitut 
Filozofske fakultete, str. 28–63. 
Mellard, D., McKnight, M. in Jordan, J. (2010). RTI tier structures and instructional intensity. 
Learning Disabilities Research and practice, 25(4), 217–225. 
Mesec, B. (1998). Uvod v kvalitativno raziskovanje v socialnem delu. Ljubljana: Visoka šola za 
socialno delo. 
Mešl, N. in Kodele, T. (2011). Soustvarjanje podpore in pomoči učencem z učnimi težavami v 
izvirnem delovnem projektu pomoči: pogled učiteljic. Socialno delo, 50, št. 1, str. 13–
25. 
Mikuš Kos, A. (1991). Otroci s specifičnimi učnimi težavami. V: T. Žerdin (ur.), Težave, težavice, 
učne motnje. Murska Sobota: Pomurska založba, str. 25–35. 
Muršak, J., Javrh, P. in Kalin, J. (2011). Poklicni razvoj učiteljev. Ljubljana: Znanstvena založba 
Filozofske fakultete. 
Peklaj, C. (2008). Učenci z učnimi težavami v razredu – priporočila za učitelje. V: L. Magajna, S. 
Pečjak, C. Peklaj, G. Čačinovič Vogrinčič, K. Bregar Golobič, M. Kavkler in S. Tancig, Učne 
težave v osnovni šoli: problemi, perspektive, priporočila. Ljubljana: Zavod Republike 
Slovenije za šolstvo, str. 71–77.  
Peklaj, C. (2016). Učenci z učnimi težavami in kaj lahko stori učitelj. Ljubljana: Center za 
pedagoško izobraževanje. 
Peklaj, C. in Pečjak, S. (2008). Oblike podpore in pomoči pri pouku. V: L. Magajna, S. Pečjak, C. 
Peklaj, G. Čačinovič Vogrinčič, K. Bregar Golobič, M. Kavkler in S. Tancig, Učne težave v 
osnovni šoli: problemi, perspektive, priporočila. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za 
šolstvo, str. 149–168. 
Peklaj, C., Kalin J., Pečjak, S., Puklek Levpušček, M., Valenčič Zuljan, M. in Ajdišek N. (2009). 
Učiteljske kompetence in doseganje vzgojno-izobraževalnih ciljev v šoli. Ljubljana: 
Znanstvena založba Filozofske fakultete. 
Pečjak, S. in Košir, K. (2017). Šolsko psihološko svetovanje. Ljubljana: Znanstvena založba 
Filozofske fakultete. 
114 
Pravilnik o izobrazbi učiteljev in drugih strokovnih delavcev v izobraževalnem programu 
osnovne šole. (2011). Dostopno na: 
http://pisrs.si/Pis.web/pregledPredpisa?id=PRAV10943 (pridobljeno 15. 1. 2019). 
Pravilnik o postopku usmerjanja otrok s posebnimi potrebami. (2003). Dostopno na: 
https://www.uradni-list.si/glasilo-uradni-list-rs/vsebina/2003-01-2704/pravilnik-o-
postopku-usmerjanja-otrok-s-posebnimi-potrebami (pridobljeno 30. 4. 2019). 
Predmetnik osnovne šole. (2014). Dostopno na: 
http://www.mizs.gov.si/fileadmin/mizs.gov.si/pageuploads/podrocje/os/devetletka/
predmetniki/Pred_14_OS_4_12.pdf (pridobljeno 7. 2. 2019). 
Programske smernice. Svetovalna služba v osnovni šoli. (2008). Ljubljana: Zavod Republike 
Slovenije za šolstvo.  
Protokol h Konvenciji o varstvu človekovih pravic in svoboščin. (1952). Dostopno na: 
http://www.svetevrope.si/sl/dokumenti_in_publikacije/konvencije/009/index.html 
(pridobljeno 18. 10. 2018). 
Pulec Lah, S. in Kavkler, M. (2011). Podpora učitelju in drugim šolskim strokovnim delavcem 
pri uresničevanju koncepta dela z učenci z učnimi težavami v osnovni šoli. V: S. Pulec 
Lah in M. Velikonja (ur). Učenci z učnimi težavami. Izbrane teme. Ljubljana: Pedagoška 
fakulteta, 126–142. 
Razdevšek Pučko, C. (2013). Kakšnega učitelja potrebuje (pričakuje) današnja (in jutrišnja) 
šola? Didakta, 22, št. 162, str. 8–10. 
Resman, M. (1999). Svetovalno delo v vrtcih, osnovnih in srednjih šolah. Ljubljana: Zavod 
Republike Slovenije za šolstvo. 
Resman, M. (2005). Zakaj razvijanje timov in timske kulture na šoli? Sodobna pedagogika, 56, 
št. 3, str. 80–96. 
Resman, M. (2007). Vzgojni koncept šole se uresničuje v oddelkih. Sodobna pedagogika, 
posebna izdaja, str. 122–139. 
Sagadin, J. (1992). Osnovne statistične metode za pedagoge. Ljubljana: Filozofska fakulteta v 
Ljubljani. 
Sagadin, J. (1993). Poglavja iz metodologije pedagoškega raziskovanja. Ljubljana: Zavod RS za 
šolstvo in šport. 
Shaw, S.R. (2010). Rescuing student from the slow learner trap. Principal leadership. Dostopno 
na: https://www.nassp.org/Content/158/PLFeb10_StudentServ.pdf (pridobljeno 16. 
1. 2019). 
Splošna deklaracija človekovih pravic. (1948). Dostopno na: http://www.varuh-rs.si/pravni-
okvir-in-pristojnosti/mednarodni-pravni-akti-s-podrocja-clovekovih-
pravic/organizacija-zdruzenih-narodov/splosna-deklaracija-clovekovih-pravic/ 
(pridobljeno 18. 10. 2018). 
Strmčnik, F. (1987). Sodobna šola v luči učne diferenciacije in individualizacije. Ljubljana: Zveza 
organizacij za tehnično kulturo Slovenije in Izobraževalna skupnost Slovenije.  
115 
Strmčnik, F. (1993). Učna diferenciacija in individualizacija v naši osnovni šoli. Ljubljana: Zavod 
Republike Slovenije za šolstvo in šport.  
Strmčnik (2001). Didaktika. Osrednje teoretične teme. Ljubljana: Znanstveni inštitut Filozofske 
fakultete.  
Šteh, B. (2008). Učitelji in starši v očeh drug drugega pri medsebojnem »sodelovanju«. 
Sodobna pedagogika, 59, št. 5, str. 30–50. 
Šteh, B. in Mrvar, P. (2011). Stališča in pričakovanja učiteljev, svetovalnih delavcev in staršev 
drug do drugega v kontekstu sodelovanja med šolo in domom. Psihološka obzorja, 20, 
št.1, str. 17–41. 
Tancing, S. (2004). Razvoj metakognicije – naučiti se učiti. V: M. Kavkler in N. Končnik Goršič 
(ur.), Nekaj v pomoč učiteljem: vodnik za poučevanje skupine učencev z učnimi 
težavami, ki počasneje usvajajo znanja. Ljubljana: Svetovalni center za otroke, 
mladostnike in starše, str. 9–10. 
Tomori, M. (2002). Šolska neuspešnost kot dejavnik tveganja za celostni osebnostni razvoj. V: 
K. Bergant in K. Musek Lešnik (ur.). Šolska neuspešnost med otroki in mladostniki. 
Ljubljana: Inštitut za psihologijo osebnosti, str. 16–18. 
Vogrinc, J. (2008). Kvalitativno raziskovanje na pedagoškem področju. Ljubljana: Pedagoška 
fakulteta. 
Uranjek, A. (1985). Strah in trema v šoli. V: M. Bergant (ur.), Učne težave našega šolarja. 
Ljubljana: Zveza prijateljev mladine Slovenija, str. 29–34. 
Zakon o spremembah in dopolnitvah Zakona o osnovni šoli /ZOsn-H/ (2011). Uradni list RS, št. 
87. Dostopno na: https://www.uradni-list.si/glasilo-uradni-list-
rs/vsebina?urlurid=20113727 (pridobljeno 7. 8. 2018). 
Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja /ZOFVI/ (2017). Uradni list RS, št. 
16/07. Dostopno na: http://pisrs.si/Pis.web/pregledPredpisa?id=ZAKO445 
(pridobljeno 21. 4. 2019). 
Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami /ZUOPP-1/ (2011). Uradni list RS, št. 58. 
Dostopno na: https://www.uradni-list.si/glasilo-uradni-list-
rs/vsebina?urlid=201158&stevilka=2714 (pridobljeno 7. 8. 2018). 
Žerdin, T. (1985). Ali je ponavljanje razreda potrebo? V: M. Bergant (ur.), Učne težave našega 
šolarja. Ljubljana: Zveza prijateljev mladine Slovenija, str. 87–89. 





Priloga A: Protokol polstrukturiranega intervjuja z učiteljicami 




PRILOGA A: PROTOKOL POLSTRUKTURIRANEGA INTERVJUJA Z UČITELJICAMI 
SKLOP 1: POZNAVANJE ZNAČILNOSTI SKUPINE UČENCEV, KI POČASNEJE USVAJAJO ZNANJA 
1. Kateri učenci so po vašem mnenju učenci, ki počasneje usvajajo znanja? 
 
2. Katere značilnosti skupine učencev z učnimi težavami, ki počasneje usvajajo znanja, 
poznate? 
SKLOP 2: ODKRIVANJE UČENCEV, KI POČASNEJE USVAJAJO ZNANJA 
3. Kako odkrivate učne težave pri učencih, ki počasneje usvajajo znanja?  
 
4. Ali odkrivate tudi močna področja učencev, ki počasneje usvajajo znanja, in jih skušate 
upoštevati pri pouku? 
 
5. Kako bi ocenili svojo uspešnost pri odkrivanju učencev z učnimi težavami in približno v 
kolikšnem časovnem obdobju odkrijete učence, ki počasneje usvajajo znanja?  
SKLOP 3: POMOČ UČITELJA PRI POUKU 
6. Katere značilnosti dobre poučevalne prakse posebej upoštevate pri učencih, ki 
počasneje usvajajo znanja, in ali menite, da za te učence naredite dovolj v okviru dobre 
poučevalne prakse? 
 
7. Katere prilagoditve najpogosteje nudite učencem, ki počasneje usvajajo znanja? 
 
8.  Ali pri poučevanju in nudenju pomoči vzpostavite odnos z učencem kot s 
soustvarjalcem v procesu pomoči? 
 
9.  Ali učence, ki počasneje usvajajo znanja, vključite v dopolnilni pouk? 
 
10.  Ali sodelujete z učiteljem podaljšanega bivanja v procesu pomoči tem učencem? 
SKLOP 4: SODELOVANJE UČITELJA IN STARŠEV UČENCA, KI POČASNEJE USVAJA ZNANJA 
11. Kako poteka sodelovanje s starši učencev, ki počasneje usvajajo znanja? 
SKLOP 5: SODELOVANJE UČITELJA IN ŠOLSKE SVETOVALNE SLUŽBE 
12. Kdaj vzpostavite stik s šolsko svetovalo službo glede učencev, ki počasneje usvajajo 
znanja? 
 
13. Na kakšen način sodelujete s šolsko svetovalno službo glede učencev, ki počasneje 
usvajajo znanja? 
 
14. V čem vam je šolska svetovalna služba v pomoč ter kaj pogrešate pri tem sodelovanju? 
SKLOP 7: NAČRTOVANJE, DOKUMENTIRANJE IN EVAVIRANJE DELA Z UČENCEM Z UČNIMI 
TEŽAVAMI 
15.  Ali delo z učenci, ki počasneje usvajajo znanja: 
 
• načrtujete (kot izvirni delovni projekt pomoči, kot individualni delovni načrt 
učenja),  
• dokumentirate (kot dnevnik izvajanja pomoči učencu), 
• evalvirate (pišete evalvacijske ocene)? 
SKLOP 8: INDIVIDUALNA IN SKUPINSKA POMOČ 
16.  Ali menite, da učenci, ki počasneje usvajajo znanja, potrebujejo pomoč na tretji stopnji 
pomoči, to je individualno in skupinsko pomoč, ter kako pogosto jo ti učenci prejmejo? 
 
17. Kateri strokovni delavec v največji meri izvaja dodatno individualno in skupinsko pomoč 
z učenci, ki počasneje usvajajo znanja? 
 
18. Kako kakovostna se vam zdi individualna in skupinska pomoč učencem, ki počasneje 
usvajajo znanja? 
SKLOP 9: STROKOVNA USPOSOBLJENOST UČITELJA 
19. Katera znanja potrebujete za delo z učenci, ki počasneje usvajajo znanja?  
 
20. Ali menite, da so vaša ustrezna znanja?  
 
21. Kje ste si pridobili znanja za delo z učenci, ki imajo učne težave? 
SKLOP 10: VLOGA UČITELJA V PROCESU POMOČI 
22.  Katero vlogo v procesu pomoči učencem, ki počasneje usvajajo znanja, dojemate kot 




PRILOGA B: KODIRNE TABELE IZJAV 
1. Kateri učenci so po vašem mnenju učenci, ki počasneje usvajajo znanja? 
Tabela 1: Opredelitev skupine učencev, ki počasneje usvajajo znanja 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
1. U1: Kolikor sem uspela pogledati v literaturi, so 
po mojem mnenju to učenci, ki imajo mejne in 
podpovprečne intelektualne sposobnosti. 
 










U2: To so tisti, ki zmorejo na splošno manj v 
primerjavi z vrstniki, tisti, ki sicer niso za 
osnovno šolo z nižjim izobrazbenim 
standardom, vendar tu včasih tehtaš. V 
glavnem opazno je več težav pri usvajanju 
znanja kot pri ostalih.  
 
• manjša zmogljivost v 
primerjavi z vrstniki  
• spadajo v redno 
osnovno šolo 
• večje težave pri 
usvajanju znanja v 
primerjavi z vrstniki 
U3: Po mojem mnenju so to tisti, ki so pod 
povprečnimi učenci nekako. Tisti, ki res 
najpočasneje usvajajo snov. Učenci, ki imajo na 




• nižje intelektualne 
sposobnosti 
U4: Menim, da so to učenci z nižjimi 
intelektualnimi sposobnostmi, vendar pa to 
niso učenci, ki bi imeli kakršnokoli duševno 
motnjo. Oziroma to so tisti učenci, ki imajo 
mejne sposobnosti za redno osnovno šolo. 
 
• nižje intelektualne 
sposobnosti 
• ni motnja v 
duševnem razvoju 
• mejne intelektualne 
sposobnosti 
U5: Tisti, ki potrebujejo za dosego minimalnih 
standardov podporo in veliko več vloženega 
dela (ponavljanja in utrjevanja) kot sošolci, ki 
jih dosegajo z veliko manjšim vložkom.  
• več vloženega dela 
in podpore za 
dosego minimalnih 
standardov v 
primerjavi z vrstniki 
U6: To so učenci, ki kljub vzpodbudi, motivaciji 
in lastnem trudu težko usvajajo znanja, ki so 
predvidena v učnem načrtu. Njihov čas 
usvajanja neke snovi je v splošnem daljši. 
 
• težje usvajanje 
predvidenih znanj 
• daljši čas usvajanja 
učne snovi 
 
2. Katere značilnosti skupine učencev z učnimi težavami, ki počasneje usvajajo znanja, 
poznate? 
Tabela 2: Značilnosti skupine učencev, ki počasneje usvajajo znanja 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
2. U1: Splošna nezrelost, sploh pri mlajših 
učencih, absolutno slaba koncentracija, 
socialna integracija je slabša, na primer ne 
delijo si stvari z drugimi, potem izvedba 
navodila postaviti se v vrsto jim že povzroča 
težave, organizacija (vse je po mizi, po tleh, vse 
• splošna nezrelost 
• slaba koncentracija 








leži, zvezki so slabo urejeni), slabše pomnjenje, 
zelo težko dosegljivo abstraktno mišljenje, vse 
mora biti konkretno, ni posploševanja, prenosa 
znanj absolutno ni. Imamo primere, kjer res to 
traja. 
 
• težave z 
razumevanjem 
navodil 
• slabe organizacijske 
sposobnosti 
• slabše pomnjenje  
• konkretna raven 
razmišljanja 
• ni transferja in 
generalizacije znanj 
U2: Izpostavila bi šibek besedni zaklad, slabo 
poznavanje pojmov. Tvorijo kratke stavke. 
Recimo vse stavke začnejo z »da bi« ali 
nadaljujejo zmeraj »potem pa«, ni zaključkov 
smiselnih stavkov. Tako, da tudi govorne 
težave, težave z izražanjem. Težave s 
pomnjenjem, razumevanjem navodil, vse je na 
konkretnem nivoju. Slaba orientacija (na listu, 
telesu, v prostoru), motorične sposobnosti so 
velikokrat slabše. Počasnost pri osnovnih 
veščinah, motnje koncentracije potem zaradi 
tega. Velikokrat zaradi doživljanja neuspeha 
pride zraven slaba samozavest, čustvene 
težave. Trudimo se vzpostaviti klimo v oddelku, 
da je učenec vključen, se počuti sprejetega, 
vendar je tako, včasih uspe to hitro, včasih ne. 
Velikokrat se pokaže, da je v ozadju tudi 
družinsko okolje takšno, kjer starši niso tako 
izobraženi.  
• težave na področju 
pisnega in ustnega 
izražanja 
• slabše jezikovne 
sposobnosti 
• slabše pomnjenje 




• slabša orientacija 
• slabše motorične 
sposobnosti 
• počasnejše usvajanje 
osnovnih šolskih 
veščin 
• slabša koncentracija 
• slabša samozavest 
• čustvene težave 
• slabša socialna 
vključenost 
• manj spodbudno 
družinsko okolje 
U3: […] To so učenci, ki imajo težave, ko morajo 
biti pozorni na več stvari hkrati. 
Niso zmožni poslušanja navodil, razlage snovi 
dalj časa. Kažejo nemirnost. Ta nemirnost je 
povezana tudi z organizacijo dela. Imam 
učenca, ki ima v bistvu na mizi pravi nered in ga 
potem že to moti, da bi bil lahko sploh zbran. 
V prvi triadi se opazi, da se pojavijo težave pri 
opismenjevanju, pri razločevanju glasov, pri 
priklicu nekaterih črk, razčlenjevanju besed na 
posamezne glasove, ko začnemo vezat, imajo 
nekateri s tem težave. Črke recimo poznajo, 
ampak je tako težko povezati v zloge. Taki 
učenci redko sodelujejo med poukom, […] Na 
splošno samopodoba je nizka, nemotivirani za 
šolsko delo, izmikanje nalogam […] 
Hitro opaziš tudi, ko razlagaš novo besedo, pa 
je recimo za tabo niti ne zmore ponoviti. 




• slabe organizacijske 
veščine 
• težave na področju 
predbralnih 
spretnosti 
• težave pri usvajanju 
veščin branja in 
pisanja 
• nesodelovanje pri 
pouku 
• nizka samopodoba 
• težave z motivacijo 
 
Sledenje navodil v razredu, sploh če so 
kompleksna ali če je v enem sklopu več navodil, 
tu se potem vidi tudi težava. Lahko pa jih tudi 
čisto preprosto navodilo hitro zmede in vidiš 
potem na zunaj zmedenost, ker ne ve, kaj mora 
narediti. 
Štetje. Po navadi še gre štetje po ena naprej. 
Recimo, če daš štetje po dva naprej, pet naprej 
se tu konča. Računanje do deset še večinoma 
teh otrok zmore, ko pa je potem do sto, ko 
rabijo že številsko predstavo, se pa tem 
otrokom hitro zalomi. Pa primer risanja, so še 
na stopnji predšolskih otrok. Težko jim je 
narisati človeka, to takoj vidiš, so še glavonožci. 
Vidi se, da še niso tako zreli kot ostali učenci. 
 
• težave z usvajanjem 
pojmov 
• slabše razumevanje 
navodil 
• težave z usvajanjem 
štetja in računanja 
• slaba številska 
orientacija 
• nižja splošna zrelost 
učenca 
U4: Ja, v prvi vrsti vidiš to, da učenec pri pouku 
ne sodeluje in velikokrat ne kaže zanimanja za 
učno snov. Potem pa vidiš tudi to, da veliko od 
teh učencev ima grafomotorične težave, to so 
učenci, ki so vase zaprti, imajo težave s 
komunikacijo, v prvi vrsti težave pri 
komuniciranju z učiteljem, velikokrat pa tudi 
težave pri vključevanju v družbo oziroma v 
pogovore s svojimi vrstniki. Potem, ti učenci ne 
razumejo nekih sestavljenih nalog, naloge, ki so 
kompleksnejše. Pri matematiki tu vidimo 
predvsem težave z besedilnimi nalogami, saj ti 
učenci težko oziroma velikokrat sploh ne 
izluščijo bistva. 
Potem težave z abstraktnimi pojmi, pa vidiš 
tudi, da ti učenci nimajo motivacije za učenje.  
 
• nesodelovanje pri 
pouku 




• slabše razvite 
komunikacijske 
veščine 
• težave na področju 
socialne integracije 








• težave z abstrakcijo 
• manjša motivacija 
U5: Slabše pomnjenje, informacije hitro 
pozabijo, na primer zapis besed v angleščini jim 
povzroča težave, ko že usvojijo zapis po črkah, 
potem pa spet celo besedo hitro pozabijo, 
slabše razvite organizacijske spretnosti, manj 
razvite ali nerazvite delovne navade, manj 
stimulativno in podporno domače okolje, 
velikokrat težave na področju branja in pisanja. 
 
• slabše pomnjenje 
• omejen delovni 
spomnim 




• manj spodbudno 
družinsko okolje 
• težave z branjem in 
pisanjem 
U6: […] Imela sem primere, ko so učenci kazali 
veliko zanimanja za učno snov med poukom, 





3. Kako odkrivate učne težave pri učencih, ki počasneje usvajajo znanja? 
Tabela 3: Načini odkrivanja učnih težav pri učencih, ki počasneje usvajajo znanja 
spomniti, nekateri učenci niso uspeli razumeti 
učne snovi niti po poenostavljeni razlagi pri 
individualni govorilni uri, veliko snovi jim je 
preveč abstraktnih in jih ne razumejo, nekateri 
ne zmorejo opraviti domače naloge. Čeprav je 
učna težava pri teh učencih po izkušnjah »bolj 
za lase« privlečen razlog. Pri učencih z učnimi 
težavami, sploh učenci, ki imajo podpovprečne 
sposobnosti, je velik problem ogromna količina 
informacij pri različnih predmetih. Velikokrat 
tudi ne delajo sproti, zato se učna snov kopiči 
in pojavi se nerazumevanje učne tematike. 
Takšno stanje pa ima za posledico, da ne 
zmorejo več razumeti in usvojiti novih pojmov. 
• težave z 
abstraktnimi snovmi 
• težave pri 
opravljanju domačih 
nalog, 





• nerazumevanje in 
težje usvajanje 
pojmov  
 KODIRNE ENOTE KODE  KATEGORIJE 
3. U1: Menim, da se to pri igri najhitreje vidi. 
Absolutno jaz najprej učenca »preberem«, 
kako deli stvari, s kom se razume, ali je 
socialno zrel ali ne, potem sama koordinacija, 
šport. Prvih nekaj tednov to opazovanje in 
razvojno se takoj opazi te zadeve. Če traja to 
cel čas, se vklopi nek alarm, da bi bilo 
potrebno narediti nekaj več z določenim 
učencem, da torej odstopa od vrstnikov.  
 
• opazovanje pri igri 
• opazovanje 
motoričnih spretnosti 
• opazovanje socialne 
zrelosti 
• opazovanje gibalnih 
spretnosti 








U2: Najprej zelo sistemsko. Ko dobim 1. 
razred, naredimo en tak test, preverjanje. S 
tem že ugotoviš predznanje. Potem pa 
opazujem in vidim ali razume navodila, razne 
vsebine (umetnostne, neumetnostne), kako 
šteje, kako usvaja računske operacije, kako 
prepoznava glasove, kako poteka branje. 
Gledam tudi grafomotoriko, če je slabša. 
Potem pa vidim, ali gre bolj za splošne težave 
ali so specifike. In pri teh, ki so mejni, vidim 









• opazovanje usvajanja 








• opazovanje napredka 
• primerjava z vrstniki 
U3: Ko otrok pri nas vstopi v prvi razred, v 
začetnih tednih učitelji prvega razreda v 
bistvu jih malo potestiramo. Osredotočeni 





glasove. Preverimo, če kaj recimo že pišejo. 
Potem preverimo, kako štejejo, če že znajo 
kaj zračunati. Tu se že mogoče kdaj pa kdaj kaj 
loči, ni pa nujno. Nekateri otroci, ki pridejo 
neopismenjeni, ti takoj dohitijo sošolce v 
razredu. Zato to v začetku še ne pomeni, da bi 
otrok imel težave z počasnejšim usvajanjem 
znanja. Ko pa se začne pouk razvijati, ko 
stečejo ure pa potem predvsem z 
opazovanjem. Ko pa vidiš, da otroku 
minimalni standardi ne gredo, opazuješ 
funkcioniranje v razredu. Tu imamo srečo, da 
dobro sodelujemo s pedagoško službo pri 
nas. Pedagoginja pride v razred in opazuje in 
potem timsko odkrivamo te otroke. 
 




funkcioniranja učenca  
• povezovanje s šolsko 
svetovalno službo 
• timsko odkrivanje 
učencev, ki počasneje 
usvajajo znanja 
 U4: Ja, jaz v začetku leta preverim predznanje 
učencev s pomočjo kratkega preizkusa znanja 
in že tu dobiš nek prvi vpogled. Dejansko se 
tukaj že pokaže, kateri učenci so v znanju 
šibkejši in na katere moraš biti pri samem 
delu še posebej pozoren. To, potem pa tudi 
sprotno, vsakodnevno pri pouku spremljaš 
delo in sodelovanje učencev, pa se že tukaj 
pokaže, kdo je tisti, ki počasneje usvaja 
znanje. Opazujem, kaj mi zmore učenec pri 
pouku, kje se mu ustavi. Da vidim tudi, pri 
kateri snovi oziroma na katerem področju 
dela morda ponavljajoče se napake, 
opazujem tudi motivacijo. Vidim težavo, 




• primerjava učencev 
• sprotno opazovanje 
dela učenca pri pouku 
• opazovanje 
sodelovanja učencev 
• opazovanje tipičnih 
napak 
• opazovanje motivacije 
U5: Sproti, tekom pouka. Da gre za težave, 
ugotovim na podlagi počasnejšega usvajanja 
znanj in veščin pri pouku. Učenec pogosto ne 
razume podanih navodil, je počasnejši pri 
izvajanju zadolžitev, ne kaže razumevanja 
prebranega oziroma slišanega, ne reši 
taksonomsko najpreprostejših primerov v 
nalogah, ne opravi domače naloge, to je kot 
posledica nerazumevanja.  
 
• spontano odkrivanje 
učnih težav tekom 
pouka na podlagi 
poznavanja značilnosti 
učencev, ki počasneje 
usvajajo znanja 
U6: Glede na to, da začnem učence poučevati 
v 6. razredu OŠ, so že opredeljeni kot učenci z 
učnimi težavami in jih na novo ne odkrivam. 
Drugače pa jih prepoznam po značilnostih, ki 
sem jih prej omenila. Načrtnega sistemskega 
odkrivanja ni. Spontano preko pouka pa ja. 
 
• spontano odkrivanje v 
sklopu pouka 
 
4.1 Ali odkrivate tudi močna področja učencev, ki počasneje usvajajo znanja? Kako? Jih skušate 
upoštevati pri pouku?  
Tabela 4: Odkrivanje močnih področij učencev, ki počasneje usvajajo znanja 
 
4.2 Zakaj menite, da jih je dobro upoštevati med poukom? 
Tabela 5: Razlogi upoštevanja močnih področij učenca 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
4.2 U1: […] kar najdemo skušamo uporabiti za 
uspeh učenca, dobro počutje, da že v 
začetku ne dobimo zavračanja šole. 
 
• uspeh učenca 
• pozitivno počutje 






U2: Skušam potem jih upoštevati pri pouku, 
saj tako lahko gradiš na samozavesti učenca.  
 
• boljša samozavest 
učenca 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
4.1 U1: Sigurno, najdemo nekaj področij, se 
trudimo odkriti. Vendar jih ni toliko. Po 
navadi ti učenci niso vključeni v glasbene 
šole, koordinacija je velikokrat šibka. Če 
pomislim, teh področjih veliko manj kot pri 
vrstnikih morda. 










U2: Ja, z uporabo različnih oblik in metod 
dela (delo v paru, skupinsko delo, igra vlog, 
petje, risanje, športne aktivnosti). Še več 
izvem na dnevih dejavnosti, izletih, 
neuradnih druženjih. 
• odkrivanje močnih 
področij 
• različne učne metode 
in oblike 
• aktivnosti zunaj 
pouka 
• neformalno druženje  
U3: Menim, da vsak otrok ima močna 
področja in treba jih pri učencih iskati. 
• odkrivanje močnih 
področij 
U4: Ja, vendar načrtno ji sicer ne odkrivam. 
Se pa velikokrat pokaže, da je katera od 
vsebin, sploh za moj predmet matematika 
govorim, učencu bliže. […] 
Drugače pa tudi, mi vsi učitelji, si izmenjamo 
informacije o učencu, ki se počasneje uči in 
strmimo k temu, da krepimo močna 
področja, ko jih najdemo. 




• timsko odkrivanje in 
razvijanje močnih 
področij 
U5: Poučujem tuji jezik, kar mi daje možnost 
celostnega poznavanja učencev skozi 
obravnavane vsebine, zato močna področja 
najdem na ta način.  




U6: Ja, skušam odkriti to, kar jim gre bolje in 
močna področja (če obstajajo) vsekakor 
poskušam upoštevati, […] 
• odkrivanje močnih 
področij 
 
U3:. […] In s tem graditi na njegovi 
samopodobi, da se prek teh močnih 
področij lahko dokaže, tako sebi kot 
sošolcem v razredu.  
 
• pozitivna samopodoba 
učenca 
• doživljanje uspeha  
• uveljavljanje med 
sošolci 
U4: […] In, ko to ugotovim, ga seveda 
spodbujam, pohvalim in s tem ima učenec 
občutek, da doživlja uspeh in je posledično 
potem tudi bolj motiviran za nadaljnje delo. 
[…] Predvsem v začetku devetega razreda 
pa mi celoten kolektiv, pač vidiš, kje ima 
učenec močna področja in že potem 
usmerjamo, jim predstavimo tiste srednje 
šole, ki imajo poudarek ravno na tistih 




• doživljanje uspeha 
• poklicno usmerjanje 
• Interes za srednjo šolo 
U5: […] In velikokrat te učence motiviram za 





U6: […] da jim omogočim več uspeha. 
Nekateri učenci se lažje izražajo ustno kakor 
pisno in potem jim omogočim, da kakšen 
pisni izdelek »podkrepijo« z ustno razlago 
(seveda, če je to v skladu z zakonom). 
 
• doživljanje uspeha 
 
5.1 Kako bi ocenili svojo uspešnost pri odkrivanju učencev z učnimi težavami? 
Tabela 6: Samoocena uspešnosti odkrivanja učencev, ki počasneje usvajajo znanja 
 
 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 





U2: […] zelo zgodaj in uspešno, sploh te 
učence. 
• uspešno 
U3: Mislim, da smo na šoli kar uspešni glede 
tega.  
• uspešno 
U4: […] sem uspešna pri odkrivanju učencev z 
učnimi težavami.  
• uspešno 
U5: Menim, da to skupino učencev uspešno in 
hitro odkrijem. Je pa vseeno večji izziv, če gre za 
prepletanje različnih in več motenj, torej, ko ne 
gre samo za nizke intelektualne sposobnosti pri 
enem učencu. 
• uspešno 
U6: Ne bi znala oceniti svoje uspešnosti. Morda 
sama niti ne tako uspešno, saj nekaj informacij 
dobim že od sodelavk, […] 
• dokaj uspešno 
 
5.2 Približno v kolikšnem časovnem obdobju odkrijete učence, ki počasneje usvajajo znanja? 
Tabela 7: Časovno obdobje odkrivanja učencev, ki počasneje usvajajo znanja 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
5.2 U1: Čas, da si najde mesto v oddelku, pustim. 
Vendar, ko vidiš nezrelost in da se določene težave 
pojavljajo več čas, potem grem takoj v proces 
pomoči. To je lahko že v prvem mesecu. 
 










U2: Sama sem učila tudi na osnovni šoli z nižjim 
izobrazbenim standardom in zdaj, ko sem na redni 
osnovni šoli, menim, da imam dobro izkušnjo te 
kontinuitete sposobnosti učencev. Tako, da ena do 
treh mesecev poučevanja. Pri začetnem 
opismenjevanju in računanju se že kar hitro opazi. 
• v prvih treh 
mesecih 
• hitro 
U3: Hitro zaznam ali predvidevam, da bo ta učenec v 
bližnji prihodnosti imel težave. To je lahko že v prvih 
urah. Se pa to odkrivanje od 1. razreda naprej lahko 
predolgo vleče. Opismenjevanje traja recimo do 
sredine tretjega razreda in lahko se mi ti učenci 
skrijejo pod nekimi drugimi značilnosti. Zato mi je tu 
toliko bolj v pomoč pedagoška služba, ki res načrtno 
pride v 1. razred in opazuje pouk, da najdemo in to 
skupino učencev in na splošno učne težave v roku 
prvega leta šolanja.  
• hitra 
predvidevanja 
• prve ure 
poučevanja 
• eno šolsko leto 
U4: […] Jaz mislim, da to že takoj v prvem mesecu 
ugotoviš, da so težave, sploh pri teh, ki so mejni, vidiš 
zelo hitro, da počasneje usvajajo znanja kot njihovi 
sošolci. 
• prvi mesec 
poučevanja 
• zelo hitro 
U5: Menim, da je te učence težko spregledati, vsaj 
pri predmetih z večjim tedenskim številom ur. 
Večinoma jih opazim v prvih urah dela z njimi, a 
previdno dopustim, da se opažanja potrdijo na po 
obsegu večjem in časovno daljšem vzorcu. […] 
• prve ure 
poučevanja 
 U6: […] do prvega ocenjevanja pa zagotovo sama 
odkrijem učence s primanjkljajem. 
• do prvega 
ocenjevanja 
 
6. Katere značilnosti dobre poučevalne prakse posebej upoštevate pri učencih, ki 
počasneje usvajajo znanja, in ali menite, da za te učence naredite dovolj v okviru dobre 
poučevalne prakse? 
Tabela 8: Značilnosti dobre poučevalne prakse, upoštevane pri učencih, ki počasneje usvajajo znanja 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
6. U1: Individualizacija, diferenciacija, 
dopolnilni pouk, v stiku smo z učiteljem 
podaljšanega bivanja, ki nadaljuje delo 
z njim. Ja, v okviru dobre poučevalne 
prakse sicer se naredi veliko, vendar ne 
dovolj. Pomoč svetovalne službe 
vsekakor potrebujem. Skupaj z njo smo 
• individualizacija 
• diferenciacija 
• vključevanje v 
dopolnilni pouk 











izredno močni. Res vidim v njih močno 
podporo učiteljem. 




prakse za učence, ki 
počasneje usvajajo 
znanja 
U2: »Vse je težko«, zato razviti delovne 
navade in strategije, kako se sploh 
lotiti. Nenehno preverjanje, ali razume, 
motiviranje, spodbujanje, dodatna 
navodila, lažje naloge, manj nalog, 
prilagojene naloge. Diferencirano delo. 
Dvig zunanje motivacije. Dobro je, če 
lahko ponudiš razlago snovi na več 
različnih načinov (za slušni, vidni in 
kinestetični tip učenca), čim več 
medpredmetnega povezovanja (npr. 
matematika s športom, slovenščina z 
glasbo…), obvezno povratna 
informacija (kaj je dobro, kaj še ni 
dobro, kako naj kaj popravi, na kaj naj 
pazi, kaj naj še naredi – formativno 
spremljanje), pomembna je tudi 
pohvala in ali nagrada za trud oz. 
opravljeno delo. Individualizacija 
vsekakor. Ja, res lahko naredim veliko, 
ampak če je možno, ponudimo seveda 
še več. 
 
• učenje učenja 
• poučevanje učnih 
strategij 





• dodatna navodila 
• diferenciacija nalog 
• podporna 
naravnanost učitelja 
• veččutni pristop 
• medpredmetno 
povezovanje 








U3: Pohvaliti vsak njegov napredek, 
četudi je majhen korak. Izhajati iz 
življenjskih situacij, taki otroci so 
predvsem na konkretnem nivoju. Zato 
tudi snov na tak način razlagati. 
Pritegniti otroka s temami, ki jih 
zanimajo.  
Navodila, čimbolj jasna, kratka. Čim več 
učnih pripomočkov, če se le da. Morda 
preko slik, če si učenec lažje zapomni te 
stvari.  
Otroke navaditi na to, da se primerjajo 
sami s seboj, s svojimi dosežki, ne pa to, 
da hočem prekositi sošolca. Postaviti si 
osebne cilje in te doseči.  
Pa tudi biti vedno otroku v pomoč, pa 
tudi si vzeti čas kdaj zjutraj, če veš, da 
otrok rabi, ker med poukom vseeno ni 
samo enega otroka. Ne sme ti biti žal 








• življenjske izkušnje 




• motivacija učencev 
• kratka in razumljiva 
navodila 
• uporaba učnih 
pripomočkov 
• uporaba materialnih 
opor 
• tekmovanje učenca s 
samim seboj 
• oblikovanje dobre 
razredne klime 





U4: Za te učence se mi zdi bistvenega 
pomena, da dobijo jasna in nazorna 
navodila, potem, da jih še posebej 
motiviramo za delo, da jih 
spodbujamo, da razne probleme (te 
matematične v mojem primeru) 
skušam čimbolj konkretizirati, da jim 
nazorno prikažem postopek, korak 
oziroma korake reševanja. Tako za njih 
kot za vse učence kvalitetna tabelska 
slika, torej uporabljam barve, razne 
puščice, da je vse bolj, čimbolj nazorno, 
jasno. Potem, da skozi vsako uro 
spremljam njihovo delo. Potem, da 
spremljamo napredke, da jih 
pohvalimo ob vidnem napredku. Kar pa 
se mi zdi še posebej pomembno, pa je 
to, da smo učitelji pozitivno naravnani, 
se mi zdi, da ta skupina učencev še 
posebej to rabi. 
Če pa naredim dovolj pri pouku, pa jaz 
menim, da naredim dovolj za te 
učence. Bi pa bilo super, da bi imeli 
učitelji kakšno možnost še te učence 
pripraviti dodatno uro, predvsem za 
utrjevanje. Ker dejansko rabijo ti 
učenci veliko, veliko vaje, ponavljanj 
več kot vrstniki, ne pa to, da ne bi mogli 
usvojiti nekega znanja. 
 





• učenje po korakih 
• jasen in nazoren 











• dodatna ura 
utrjevanja in veliko 
ponavljanja 
U5: Tej skupini učencev, pa seveda tudi 
ostalim, poskušam vedno konkretizirati 
vsebine. Razvijam jim organizacijske 
spretnosti. Dajem jasna navodila in 
preverjam razumevanje. Tako da, ja, 
menim, da dovolj. 
 
• konkretizacija 
• poučevanje učnih 
strategij učenja in 
organizacije 




• zadostovanje dobre 
poučevalne prakse 
U6: Skušam motivirati boljše učence, 
da pomagajo slabšim. Tako imajo 
koristi vsi: boljši učenci utrjujejo 
znanje, slabši pa ga pridobivajo.  
Ker pri pouku veliko uporabljam 
modele, nazorne predstavitve, 
didaktične pripomočke, 
eksperimentalno delo ipd., imajo 
učenci veliko možnosti, da lahko 
usvojijo znanje. Mislim, da se res 
trudim, da pri pouku naredim dovolj, 
• sodelovalno učenje 
• vrstniška pomoč 
• veččutno učenje 
• zadostovanje dobre 
poučevalne prakse  






7. Katere prilagoditve najpogosteje omogočate učencem, ki počasneje usvajajo znanja? 
Tabela 9: Prilagoditve za učence, ki počasneje usvajajo znanja 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
7. U1: […] Učenec je bližje učitelju in ob 
strani, da se mu vmes lažje posveti, se 
usede k njemu, da ni moteče za ostale. 
 
Poudarjanje ključnih besed, da se lažje 
učijo, konkretni material, primeri iz 
njihovih izkušenj, vsebinsko in 
jezikovno manj zahtevna razlaga, 
večkrat ponovimo zadevo. Povratna 
informacija »super, nadaljuj«, različni 
učni pripomočki […] 
 
[…] Pri gradivu skušam, da je jasno 
vidno, kaj je zahtevano, kaj podčrtam 
ali okrepim. 
 
[…] Podaljšan čas pri ocenjevanju in pri 
pouku pri nalogah, jih recimo rešujejo 
dlje časa, ampak je pomembno, da jih 
rešijo, čeprav manj. 
 
[…] Ocenjevanje, razdelitev na manjše 
dele. Več ustnega ocenjevanja. […] 
 
• sedenje v bližini 
učitelja 




• dejavnosti s 
konkretnimi materiali  




• ponovitev razlage 
• spodbudna povratna 
informacija 
• uporaba različnih 
učnih pripomočkov 
• nazorno gradivo 
• podčrtane, okrepljene 
ključne besede 
• podaljšan čas 
ocenjevanja znanja 
• podaljšan čas 
reševanja nalog 
• manj nalog 
• na več delov 
razdeljeno 
ocenjevanje znanja  





































U2: Učenec sedi blizu učitelja […] 
 
[…] pri razlagi večkratna ponovitev 
pomembnih podatkov, na primer pred 
njim več učencev odgovori na isto 
vprašanje in potem temu učencu lažje 
uspe odgovoriti pravilno. 
 
• sedenje v bližini 
učitelja 
• ponovitev podatkov 
• možnost doživljanja 
uspeha  
• uporaba učnih 
pripomočkov, učil, 
kajti veliko pozornosti namenim učenju 
pojmov, če to ni usvojeno, potem se 
mu začne rušiti vse v naprej, saj so 
stvari potem nerazumljive, snov se 
kopiči. Ti učenci sami ne zapolnijo 
primanjkljaja v snovi. 
 
 
[…] uporaba različnih učil in 
pripomočkov […], uporaba miselnih 
vzorcev in tabel, po potrebi fotokopije 
zapiskov z barvno podkrepljenimi 
ključnimi besedami, 
 
[…] gradiva so zapisana so krajša in 
enoznačna, […] 
 
Prilagajam tudi preverjanje in 
ocenjevanje: v večini ocenjujem v 
jutranjih urah, ko učenci še niso preveč 
utrujeni, zahtevnejša navodila 
razdelim na podvprašanja, pri pisnem 
ocenjevanju upoštevam večji razmik 
med vrsticami in večjo pisavo, 
ocenjujem po delih, […], uporabljam 
razna pomagala glede na učenčevo 
težavo (stotični kvadrat,…). »Manj je 
več!«, kar pomeni tudi manj nalog, 
krajša in prilagojena. Vendar tu pazim, 
kako je z zakonodajo glede 





• obarvane in krepko 
zapisane glavne 
besede 
• fotokopirano gradivo 
• skrajšano gradivo 
• enoznačno gradivo 
 
• ocenjevanje v prvih 
urah pouka 
• enostavna navodila 
• več podvprašanj 
• prilagojena oblika 
gradiva  
• razdeljen pisni 
preizkus 
• uporaba učnih in 
tehničnih 
pripomočkov 
• manj nalog 
• zmanjšana 
kompleksnost nalog 
U3: […] Po navadi ga imam bližje k sebi. 
Ni pa nujno. Ali pa če se najde kak 
sošolec, s katerim zelo dobro 
sodelujeta in mu zna pristopiti 
pomagati. Je tudi to dobra varianta. 
 
Ti učenci potrebujejo tudi kakšne 
kartončke, recimo poštevanka. 
[…] dati povratno informacijo glede 
naloge, jo pregledati […]. 
 
Ugotovila sem recimo, da so učbeniki, 
ki sem jih uporabljala za učenca, ki 
počasneje usvaja znanja bili enostavno 
pretežko zapisani. Zato sem recimo s 
svojimi besedami zapiske pripravila za 
te učence. 
 
Če se le da in če otroku odgovarja, je 
super ustno ocenjevanje. Tam lahko z 
otroka malo več izvlečeš. Prilagodiš 
vprašanja, obrneš kakšno besedo ali 
uporabiš drugo besedo, da je otroku 
lažje razumeti. Pri pisnem ocenjevanju 
pa vsekakor krajši obseg, podaljšan 
čas, če ga potrebuje. Mirno okolje tako 
pri pisnem, kot pri ustnem 
• sedenje v bližini 
učitelja 
• sedenje v bližini 
sošolca, ki mu pomaga 
 
• uporaba učnih 
pripomočkov 





• več ustnega 
ocenjevanja 
• prilagojen način 
posredovanja 
vprašanj 
• krajši obseg pisnega 
preizkusa 
• podaljšan čas pisanja 
preizkusa 
• mirno okolje pri 
ocenjevanju 
• ocenjevanje v prvih 
urah 
 
ocenjevanju. Sem tudi že prilagajala 
tako, da sem se z učenko dobila zjutraj 
in sva potem po delih pisale. Ti učenci 
potrebujejo tudi kakšne kartončke, 
recimo poštevanka. Prilagoditve v 
samem testu, dodatna slika na primer. 
 
[…] Sigurno treba otrok dati 
diferencirane domače naloge, tem 
učencem manj primerov, vendar res 
biti dosleden, da je to narejeno. Da se 
zaveda, res je dobil sem manj, ampak 
jaz morem vložiti trud v to. Potem pa 
otroku drug dan dati povratno 
informacijo glede naloge, jo 
pregledati. Vendar pa naloge vseeno 
morajo biti v izziv, nekaj je za trening, 
da usvojiš strategijo, temeljna znanja, 
včasih pa daš tudi kaj z višjega nivoja in 
je tudi za njih.  
 
• preizkus razdeljen na 
več delov 
• dodatno ponazorjene 
naloge v preizkusu 
 
• diferencirane domače 
naloge 
• manjša količina nalog 
 
• učenčevemu znanju 
prilagojene naloge 
U4: Ja, po navadi si takega učenca 
posedim blizu sebe in zraven ima 
velikokrat sošolca, ki mu je pripravljen 
nuditi pomoč. 
 
[…] da dobijo pogosto povratno 
informacijo o opravljenih nalogah, o 
svojem znanju.  
 
[…] Ti učenci imajo razne opore za 
učenje (kartončke poštevanke).[…] 
 
[…] napovedano spraševanje, dam 
možnost, da odgovarjajo v več delih 
[…] 
[…] dobijo manj domače naloge, v 
bistvu samo naloge za doseganje 
minimalnih standardov […] 
 
 
• sedenje v bližini 
učitelja 
• sedenje ob sošolcu, ki 
mu nudi pomoč 
 
• pogosta povratna 
informacija 
 
• uporaba učnih 
pripomočkov 
 
• napovedano ustno 
spraševanje 
• razdeljeno 
preverjanje znanja na 
manjše dele 
 
• manjša količina 
domače naloge 
 
• naloge z minimalnimi 
standardi 
U5: […] posedam naprej pa jih po 
navadi ne, razen, če gre za vedenjske 
težave kasneje. 
 
Več časa za opravljanje zadolžitve, […], 
dodatno pojasniš, preveriš 
razumevanje. 
 
• sedenje v bližini 
učitelja v primeru 
vedenjskih težav 
 
• več časa za 
opravljanje nalog 
• ponovitev razlage 
 
[…] pri preverjanju navodila 
poenostaviš, naloge razdeliš v manjše 
dele ali zmanjšaš po obsegu, […] 
 




• enostavna navodila 
• na več delov razdeljen 
preizkus 
• krajši preizkus 
U6: […] ti učenci sedijo bliže mene, da 
lahko spremljam njihovo delo, 
 
[…] dodatna razlaga, posebej 
pregledujem njihove naloge in jim 
nudim povratne informacije o 
uspešnosti. 
 
Seznanitev z minimalnimi učnimi cilji 
[…] napovedano ustno ocenjevanje, 
diferenciacija nalog,  
• sedenje v bližini 
učitelja 
• večkratna razlaga 
• povratna informacija 
o opravljenih nalogah 
in uspešnosti 
• ni prilagoditev gradiv 
• napovedano ustno 
ocenjevanje 
• diferencirane naloge 
 
8. Ali pri poučevanju in zagotavljanju pomoči vzpostavite odnos z učencem kot s 
soustvarjalcem v procesu pomoči? 
Tabela 10: Učenec kot soustvarjalec procesa pomoči 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
8. U1: V bistvu učenci od 1–3 razreda redko, 
sem menja, da niti ne vedo, da gre za neko 
nudenje pomoči. Tako da tu nekoliko manj 
sodelujejo ti učenci. Bolj so tu starši tisti, s 
katerimi sodelujemo in se dogovarjamo o 
pomoči.  
• učenec redko soustvarja 
proces pomoči 
• soustvarjanje procesa 







U2: Da. Vedno. Učenec lahko pove, kakšno 
pomoč si želi, če ne ve, mu predlagam in 
izbere, kar mu odgovarja, pogovorim se o 
tem, na primer, kaj že znam, kaj se še 
moram naučiti, kako bom to dosegel. 
Učenca spodbujam in ga pri delu 
usmerjam. Je pa res, da je ta odnos, da 
soustvarja pomoč, težko vzpostaviti, se pa 
vedno trudim. Moram pa povedati, da se 
ti mejni učenci še ne zavedajo, da imajo 
težavo, in starši velikokrat niso v začetku 
pripravljeni na to, da bo njegov otrok dobil 
pomoč.  
• učenec soustvarja proces 
pomoči 
• učenec izbira način 
pomoči 
• učiteljica predlaga način 
pomoči 
• dialog med učiteljico in 
učencem 
• učenec razmišlja o tem 
kaj že zna, česa še ne in 
kako bo do usvojitve 
znanja prišel 
• učenec prejme spodbude 
učiteljice 
• učenec prejme usmeritve 
učiteljice 
• soustvarjanje kot težak 
proces 
• nezavedanje težave 
• nepripravljenost staršev 
za sodelovanje 
 
U3: Delam formativno spremljanje in mi z 
učenci načeloma skupaj postavljamo 
kriterije uspešnosti. Počasi jih navajaš na 
to, da se zavedajo, kaj se je treba naučiti, 
povprašati tudi, na kakšen način bi mi zdaj 
neke stvari obdelali, tako, da jaz mislim, da 
učence je treba vključevati na ta način, da 
so v bistvu soustvarjalci pouka. Predvsem 
pa jim dati sprotno povratno informacijo. 
Poklicati jih k sebi, da vedo, koliko jim je 
uspelo, in jih navajati tudi potem na to 
samovrednotenje. Kakšne kriterije, teme v 
bistvu soustvarjajo. Mojim učencem, ki 
imajo nižje sposobnosti, pa se mi zdi, da je 
težko ubesediti, da imajo težavo. Mislim, 
da on še ne ve, zakaj ima težave. 
Pogovarjam se lahko recimo o poti, na kak 
način lahko midva cilj doseževa. 
Postavljati osebne cilje skupaj z njim, kaj 
bova skupaj naredila, kaj bo on naredil, da 
bo recimo usvojil to snov, se naučil 
računati, brati. Pokazati, da z vloženim 
trudom se da marsikaj doseči. Povedati, da 
ocene niso vse, če si se trudil, učil, vlagal 
energijo, pa je bila potem ocena tri, je to 
dobra trojka. Da se učenec primerja s sabo 
in s svojimi cilji.  
 
• soustvarjanje učnega 
procesa v sklopu 
formativnega spremljanja 
• učenje učenja 
• dialog učiteljice z 
učencem 
• učenec prejme povratne 
informacije 
• pogovor o napredku 
• učenec naj premisli o 
lastnih uspehih glede na 
njegove želje in 
zmožnosti 
• soustvarjanje kriterijev in 
tem  
• učenec, ki počasneje 
usvaja znanja težko 
ubesedi težavo in razloge 
za njo 
• učenec z učiteljem 
soustvarja korake do cilja 
• skupno postavljanje 
osebnih ciljev 
• skupno dogovarjanje 
• razmišljanje o korakih in 
načinih usvajanja snovi 
• spoznavanje sebe, svojih 
značilnosti in zmožnosti 
• vzpostavitev povezave 
med vloženim trudom in 
uspehom 
• zavedanje lastnih 
zmožnosti 
• oblikovanje realnih ciljev  
U4: Seveda se trudim, da vzpostavim 
odnos soustvarjanja z učencem, je pa 
veliko odvisno od njega, koliko je on sploh 
pripravljen soustvarjati v tem procesu 
pomoči. Pa tudi čas bi tukaj izpostavila, jaz 
kot učiteljica, če to želim izpeljati, ga 
potrebujem in si ga moram vzeti, drugače 
spet samo ponujam učencu neke 
prilagoditve, on pa samo sprejme in mu je 
nekaj olajšano, pa morda niti ne ve, zakaj. 
To ni soustvarjanje. Moram se z učencem 
pogovarjati, da mi tudi on pove, kaj mu 
ustreza. Sploh pri tej skupini, o kateri se 
pogovarjava, je potrebnih veliko spodbud, 
da so ti aktivni. 
• učenec soustvarjalec 
procesa pomoči ob 
spodbudah učiteljice 
• odvisno od 
pripravljenosti učenca 
• odvisno od motivacije 
učenca 
• soustvarjanje potrebuje 
čas za uresničitev 
• spodbude učiteljice 
• učenec mora razumeti 
njemu prilagojen učni 
proces  
• dialog z učencem 
• učenec predlaga 
učinkovite načine učenja 
 
U5: To je možno v primerih, kjer učenec 
zmore soustvarjati (npr. izberi si vsebino, 
ki bi jo želel predstaviti v govornem 
nastopu), v drugih situacijah tega ni realno 
pričakovati (na primer: kaj vse moraš 
zaobjeti pri tej predstavitvi). Redko pride 
tak učenec sam k meni po pomoč, po 
navadi sama vzpostavim stik z učencem, 
začnem pogovor in sproti potem iščeva 
neke rešitve, poti za dosego cilja. 
 
• soustvarjanje na 
določenih področjih 
• izbira učne vsebine 
oziroma tem 
• pridruževanje učitelja 
učencu 
• dialog učitelja in učenca 
• skupno raziskovanje 
težave 
• skupno iskanje rešitev in 
iskanje poti za dosego 
cilja 
U6: Vsekakor. V nasprotnem primeru ne 
morem funkcionirati s takšnim učencem, 
saj je nujno učenca voditi skozi proces 
usvajanja znanja na njemu lasten možen 
način poučevanja, ki ga prepoznam prek 
razgovorov in sodelovanjem z učencem. 
Tako mu tudi lahko prilagodim ne samo 
način, temveč tudi časovni tempo, ki 
postane drugačen, kot je v razredu pri 
drugih učencih. 
• učenec je soustvarjalec 
procesa 
• raziskovanje primernega 
načina usvajanja znanja 
• dialog z učencem in 
sodelovanje 
• prilagajanje načina dela 




9. Ali učence, ki počasneje usvajajo znanja, vključite v dopolnilni pouk? Ali menite, da 
koristi? Se nadomestijo katere vrzeli ali je zgolj breme? 
Tabela 11: Dopolnilni pouk za učence, ki počasneje usvajajo znanja 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
9. U1: Da, te učence vključimo takoj. Korist je zaradi 
ponavljanja in utrjevanja. Ti učenci potrebujejo 
tega več, pa tudi bolj individualno se jim lahko 
posvetiš, saj gre za manjše skupine. Nimam pa 
zmeraj istih skupin, v to dopolnilno uro jih 
povabim, ko zaznam. Tako učenec, ki ima nižje 
intelektualne sposobnosti kot ostali, ne bo na 
primer vedno pri dopolnilnem, le v primeru, ko 
morda že vnaprej presodim, da bo težava in ga 
preventivno vzamem, da preprečim neuspeh ali 
težave pri pouku.  
• vključenost 
• ponavljanje  
• utrjevanje 
• individualno delo 
• manjša skupina 














U2: Dopolnilni, ja, vsi mejni in podpovprečni 
učenci so vključeni, vendar premalo ur, da bi 
avtomatizirali veščine. So pa vsekakor koristi 
dopolnilnega, saj gre za bolj individualno delo, 
naloge so bolj prilagojene, manjše skupine. 
Povratna informacija je lahko prej. Številčno je 
tukaj 5 učencev recimo.  
 
• vključenost 
• individualno delo 
• prilagojene 
naloge 
• manjša skupina 
• hitrejša povratna 
informacija 
U3: Ja, vendar je otroke v prvem razredu izredno 
težko pogrupirati. Za dopolnilni pouk jaz pravim, 
in na ta način tudi delam, da ne morem delati z 
• vključenost 
• manjše skupina 
• individualno delo 
 
desetimi otroki, ki imajo težave, ampak mi je bolj 
ljub način, da imam dva učenca tisti dan, pa se z 
njima ukvarjam in se mi zdi, da na ta način več 
odnesejo. […] Tako da ta dopolnilni pouk imam 
načrtovan, recimo s tem učencev potrebujem 15 
minut bolj intenzivno in jih potem spustiš, pa 
pride na slednji. Ali pa ima celo uro včasih eden. 
Ta sistem je meni ljubši. Mislim, da več odnesejo 
kot pa takrat, če je večja skupina.  
 
Za to skupino učencev pa je korist v tem, da je 
dodatna razlaga, ponovitev. V tistem trenutku se 
jim posvetiš, delaš samo na tem, kar je 
primanjkljaj, mirnejše okolje je.  
 
• dodatna razlaga 
• ponavljanje 
• individualno delo 
• mirno okolje 
U4: Ja seveda so vključeni. Prepričana sem, da 
dopolnilni pouk učencem koristi, saj gre pri 
dopolnilnem pouku za dodatno utrjevanje, za 
ponovno ali dodatno razlago, za razjasnitev snovi. 
Tako da se mi za njih ta ura zdi zelo pomembna. 
Dela se pa aktualna snov, snov tistega tedna, pred 
preizkusom znanja pa vsaj dve uri gre za dejansko 
utrjevanje celega sklopa. Če pa se ugotovi, da 
učenec recimo ne zna pisno množit v 7. razredu, 
se potem ponovi ta snov, postopek sigurno. Tako 
da, če je učenec pripravljen, se lahko v tej uri neke 
vrzeli res nadomestijo. Nekateri učenci sicer to 
uro jemljejo kot dodatno obveznost, vendar če 
govorim za to skupino učencev, jih velika večina 
vzame dopolnilni pouk resno. Imamo učence, ki 
se zavedajo, da imajo primanjkljaje v znanju, in to 




• ponovna razlaga 




U5: Iz svoje delovne prakse poznam stanje, ko 
večina učencev, ki imajo nižje sposobnosti, ne 
obiskuje dopolnilnega pouka, velikokrat jih starši 
k temu ne spodbujajo (izhajajo iz stališča: saj ni 
obvezno). Govorim za dopolnilni pouk iz 
angleščine. 
So na drugi strani učenci (žal v manjšini), ki svoje 
težave z obiskovanjem dopolnilnega pouka 
uspešno premagujejo. Vidim pa koristi 
dopolnilnega pouka, saj gre za manjšo skupino, 
lahko se bolj individualno posvetiš, dodatno 
razložiš. Predvsem, kar se tiče angleščine, tukaj bi 
se učenci v manjši skupini lažje ustno izražali pred 
celotnim razredom, kar se tiče izražanja, ti učenci 
z nizkimi sposobnostmi niso tako samozavestni.  
 







• manjša skupina 
• individualno delo 
• dodatna razlaga 




U6: Moji predmeti nimajo dopolnilnega pouka. 





10. Ali sodelujete z učiteljem podaljšanega bivanja? Na kakšen način in zakaj? 
Tabela 12: Sodelovanje z učiteljem podaljšanega bivanja 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
10. U1: Vsekakor je učitelj podaljšanega 
bivanja soudeležen v procesu pomoči. 
Dopolni moje delo, jih spodbuja, da 
povratno informacijo ali omogoči 
vrstniško pomoč. Pa mogoče bi tukaj 
izpostavila, da lahko učenci, ki počasneje 
usvajajo znanja, bolj zaživijo v teh 
sprostitvenih dejavnostih, če jih učitelj 
podaljšanega bivanja pripravi. 
 
• soustvarjanje procesa 
pomoči 
• dopolnjevanje dela 
razrednega učitelja s 
















U2: Da. Komunikacija mora biti, saj že 
same domače naloge niso enake. 
Sprotno dogovarjanje z učiteljem 
podaljšanega bivanja dojemam kot del 
procesa pomoči. Snovno je toliko ne 
zahtevno, da tudi učitelji podaljšanega 
bivanja (ne glede na profil) zmorejo 
pomagati različno sposobnim učencem, 
metodično pa se dogovorimo in mu 
svetujem, kako pa kaj z določenim 
učencem ter recimo kaj ima lahko ta 
učenec zraven glede pripomočkov. 
Svetujem pa tudi učitelju podaljšanega 
bivanja, ki ima potem stik s starši, če 
recimo pridejo v šolo po učenca, da 
spodbuja tudi domače delo. Ampak 
smiselno domače delo. 
 
• individualizirane domače 
naloge 
• soustvarjanje procesa 
pomoči  
• učna pomoč 
• metodični nasveti 
• nasveti glede učnih 
pripomočkov 
• neposreden pogovor s 
starši 
• spodbujanje staršev 
• nasveti glede domačega 
dela 
U3: Jaz moram reči, da tu kar dobro 
sodelujemo z učitelji podaljšanega 
bivanja. Informacije o učencih se 
prenašajo o vseh seveda in posebej za 
kakršne koli težave. Kaj je za domačo 
nalogo, povem učiteljici, da vsi učenci ne 
bodo imeli enako število domačih nalog, 
tudi izpostaviš pač zdaj to skupino 
učencev, poveš, če ima slab dan, da mu 
ne bo šlo. Kar se pa dogaja v 
• dvosmerni prenos 
informacij o učencih, o 
težavah, o domačih 
nalogah, o samostojnem 
delu in učni pomoči. 
• dopolnjevanje pomoči 
razrednega učitelja  
Ti učenci pridejo, vendar velikokrat na mojo 
pobudo. Tako da so te ure lahko potem 





• udeležba ob 
pobudi učitelja 
• dodatna razlaga 
• dodatne vaje 
 
podaljšanem bivanju, pa potem pridejo 
informacije do mene nazaj. Izveš, ali je ta 
otrok, ki počasneje usvaja znanje, delal 
samostojno, ali se mu je zatikalo in je 
rabil pomoč. Vsekakor ta učitelj dopolni 
mojo pomoč. 
 
U4: To bom govorila z vidika tega, saj 
sem tudi sama učiteljica podaljšanega 
bivanja. Tako da ja, učitelji sodelujejo z 
učiteljem podaljšanega bivanja. V bistvu 
je temelj dela učitelja, da prenaša 
soustvarjalcem pomoči informacije. 
Tako da tudi kot učiteljica podaljšanega 
bivanja vem, kateri učenci počasneje 
usvajajo znanja. Njegova razredničarka 
želi, da če le imam možnost, da z njim kaj 
posebej delam, v bistvu mi pove, kaj naj 
delam z njim, kaj naj utrjujem, na kaj naj 
osredotočim posebno pozornost.  
 
• prenos informacij o 
učencih, ki počasneje 
usvajajo znanja 
• soustvarjanje pomoči 
učencem 
• dopolnjevanje dela 
razrednega učitelja 
• individualizirano delo 
U5: Učenci, katere poučujem, od 6. do 9. 
razreda nimajo možnosti obiskovanja 
podaljšanega bivanja. Tako da 
posebnega sodelovanja glede te skupine 
učencev ni.  
 
• ni sodelovanja 
U6: V rednem programu učenci, ki jih 
poučujem, niso več vključeni v 
podaljšano bivanje. V programu ONIS, 
kjer tudi poučujem naravoslovje, pa se 
povežem z učiteljico bivanja in ji predam 
posebne informacije. 
 
• predaja informacij 
 
11. Kako poteka sodelovanje s starši učencev, ki počasneje usvajajo znanja? 
Tabela 13: Sodelovanje učitelja in staršev 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
11. U1: Pomoč staršev, dobro sodelovanje 
staršev pomeni napredek učenca. Sprotno 
delajo z učenci, to je vodilo za naprej, da je 
delo uspešno.  
Vzpostavi se nekako delovni odnos s starši, 
da soustvarjajo ta proces pomoči. Da tudi 
oni niso samo prejemniki nekih informacij 
o svojem otroku, da soustvarjamo, zdaj 
bomo to (recimo poštevanko 2 in 4 in 
potem bom videli naprej, spet nov 
dogovor). Sigurno pa se starši v celoti ne 
• sodelovanje staršev 
pomeni učenčev 
napredek 
• sprotno domače delo z 
učencem 
• starši pripomorejo k 
uspehu učenca 
• delovni odnos med 
učiteljem in staršem 







vključujejo v delo učitelja, v sam načrt. 
Neka meja vseeno je v tem odnosu. 
Ustvarimo pa skupaj cilje, to pa ja. 
• dvosmerni prenos 
informacij 
• dogovarjanje s starši o 
korakih dela 
• prevzemanje svojega 
dela odgovornosti v 
sklopu sodelovanja 
• soustvarjanje ciljev za 
učenca 
U2: Na govorilnih urah staršem jasno 
predstavim močna in šibka področja 
otroka, svetujem delo z otrokom doma, 
naredimo skupen načrt za izboljšanje 
primanjkljajev. Najprej jih torej seznanim s 
stanjem. Predstavim jim prilagoditve, ki jih 
nudim učencu, ter vsa opažanja. Rezultati 
so, če se starši vključijo v načrt in so pri delu 
z otrokom doma dosledni. Starši takih otrok 
načeloma brez težav sprejemajo nudenje 
pomoči otrokom v šoli v smislu vključevanja 
v dopolnilni pouk ali v individualno in 
skupinsko pomoč. Če se nudi ISP, 
potrebujem tudi privolitev staršev, zato je 
pomembno, na kak način jim predstavim 
težavo. Pomembno je, da starš ne doživi, da 
je zdaj to, da bo otrok prejel pomoč, neka 
posebnost. Sama stremim k temu, da 
dobro komuniciram s starši, da mi zaupajo, 
zaznam njihove potrebe in stiske, potrebno 
je medsebojno spoštovanje, in da sem v 
stalnem stiku z njimi. 
• govorilne ure 
• informiranje staršev 
• seznanitev staršev s 
stanjem učenca 
• predstavitev močnih in 
šibkih področij učenca 
• dajanje strokovnih 
nasvetov glede učenja 
doma 
• soustvarjanje načrta 
pomoči 
• seznanitev staršev s 
prilagoditvami 
• vključenost staršev v 
proces pomoči prinaša 
učencu napredek 
• predstavitev oblik 
pomoči 
• privolitev v nudenje oblik 
pomoči 
• oblikovanje pozitivnega 
odnosa s starši 
• uporaba učinkovitih 
strategij komuniciranja 
• poznavanje značilnosti 
staršev 
• razumevanje staršev 
• medsebojno spoštovanje 
• stalna komunikacija 
U3: Ko pridejo na govorilne ure, je 
pomembno, kako vodiš pogovor. Najprej 
pohvališ. Sendvič varianta, najprej 
pohvališ, poveš, kje je uspešen, počasi 
podaš mnenje, kje meniš, da so 
primanjkljaji. Menim, da starši kar dobro 
poznajo otroka. Je pa včasih res, da se starši 
to, kar učitelj v tistem trenutku pove, težko 
sprejmejo. So situacije, ko se starši z nižjimi 
intelektualnimi sposobnostmi ne 
sprijaznijo, pa so hoteli trud vložit z 
domačim delom in nadoknaditi. Ampak 
potem jim skušaš povedati, da če otrok 
• govorilne ure 
• informiranje staršev 
• seznanitev staršev s 
stanjem 
• predstavitev močnih in 
šibkih področij učenca 
• razumevanje staršev pri 
seznanitvi s težavo 
• izobraževanje staršev 




doma vadi dve, tri ure vadi pa ni napredka, 
to morda ni dober način in da prevelika 
obremenitev za te učence lahko sproži 
kontra učinek. 
Je pa res, da tudi starše je potrebno 
poslušati. Dobiti čim več informacij, kako 
otrok doma funkcionira, glede šolskega 
dela in v vsakdanjem življenju, kako 
vzpostavlja tudi socialne stike. Da si kot 
učitelj ustvariš malo širšo sliko. Vsak starš 
pa v večini doma dela in se trudi. In tu mi je 
pomembno, da jaz kot učitelj in oni kot 
starši doma, vsi uskladimo strategije 
reševanja in učenja. Da otrok ni potem 
zmeden. Jaz kar pokažem na govorilnih 
urah, na kak način delam. 
Staršem pojasniti, da morda delovni zvezki 
ne bodo vsi rešeni in da naj se s tem ne 
obremenjujejo, da izbiram za njihovega 
otroka naloge, ki so rešljive, da ne rešuje 
nekaj, kar bo doma mučenje.  
Res si vzeti čas za pogovor s starši. Da smo 
partnerji, da si zaupamo, da smo iskreni. Da 
starš dobi prave informacije od mene, pa 
jaz od njih. Res videti starše, kot so, ker 
včasih starši ne zmorejo. Ne napadati 
takega starša, kajti vsak se trudi po svojih 
močeh. Pač skupaj iskati rešitve in cilje kaj 
se da doseči. Ne govoriti o tem, vi pa tega 
in tega ne delate, ker potem boš starša 
zgubil.  
• nasveti glede optimalne 
obremenitve s šolskim 
delom  
• dajanje strokovnih 
nasvetov glede učenja 
doma 
• informacije s strani 
staršev, kako otrok 
funkcionira v 
vsakdanjem okolju 






• partnerstvo s starši 
• zaupanje 
• iskrenost 
• dvosmerne verodostojne 
informacije 
• upoštevanje in 
spoštovanje osebnosti 
staršev 
• skupno oblikovanje ciljev 
in rešitev 
U4: To sodelovanje je predvsem na 
govorilnih urah in pa na roditeljskih 
sestankih. Tukaj staršem predstavimo 
težavo, ki jo ima učenec. Potem pa se mi zdi 
zelo pomembno, da skupaj pridemo do 
nekega zaključka, na kakšen način bomo 
njihovemu otroku oziroma našemu učencu 
pomagali. Torej skupaj iščemo rešitve za 
odpravljanje teh raznih primanjkljajev. 
Večkrat se lotimo tega, da iščemo tudi 
kakšno pomoč med sošolci, da mu 
pomagajo ali pa morda sami starši ali 
bratje, sestre. V glavnem naredimo nek 
plan učenja, plan nadaljnjega dela. Jaz kot 
učiteljica predstavim prilagoditve, ki jih 
uporabljam ali bom začela uporabljati. 
Povem, da bo učenec sedel blizu mene, da 
bom njegovo delo posebej spremljala. V 
glavnem to, so pa torej vključeni, do neke 
meje vedo vse, kaj se dogaja z moje strani v 
• govorilne ure 
• roditeljski sestanki 
• seznanitev starša s 
težavo 
• soustvarjanje procesa 
pomoči 
• skupno dogovarjanje in 
iskanje rešitev 
• iskanje različnih 
možnosti pomoči 
• skupno dogovorjen načrt 
dela za učenca 
• predstavitev prilagoditev 
• informiranje staršev z 
načini dela v procesu 
pomoči 
• pridobitev informacij s 
strani staršev o učencu 
 
procesu pomoči in mi tudi pomagajo z 
informacijami o učencu doma.  
U5: Starši večino informacij o svojem 
otroku pridobijo od razrednikov, redko se 
oglasijo pri učitelju predmeta. Kot 
predmetna učiteljica večino svojih opažanj 
podam razredniku, ki jih posreduje 
staršem. V redkih primerih sama 
kontaktiram starše. 
• posredno sodelovanje s 
starši preko razrednika 
• redko osebno 
kontaktiranje staršev 
U6: Starši bolj komunicirajo z razredniki, 
kakor pa s posameznimi učitelji. Pride sicer 
včasih do pogovorov, vendar bolj redko. 
Tako da neposrednega sodelovanja 
posebej s starši učencev, ki počasneje 
usvajajo znanja, ravno ni. 
• redko sodelovanje in 
pogovori s starši 




12. Kdaj vzpostavite stik s šolsko svetovalo službo glede učencev, ki počasneje usvajajo 
znanja? 
Tabela 14: Stik s šolsko svetovalno službo 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
12. U1: Takoj ko sama zaznam potrebe, 
opazim nekaj, začnemo takoj sodelovati, 
odziv svetovalne službe pa je takojšen. […] 
Da začne globlji postopek opazovanja […] 
• takoj, v primeru zaznane 
potrebe 
• zaradi dodatnega 
opazovanja 








U2: Kar hitro, ko vidim, da bi lahko bile 
mejne sposobnosti. Zato, da se hitreje 
opredeli težava in njeni vzroki, da dobim 
še eno dodatno informacijo in mnenje 
glede mojih opažanj.  
Pedagog lahko vzame učenca 
individualno iz razreda ali pa je pedagog v 
razredu in opazuje, kako otrok deluje.  
 
• hiter 
• v primeru zaznave 
mejnih sposobnost 
• zaradi hitrejše 
opredelitve učne težave 
in vzrokov le te 
• zaradi prejema povratne 
informacije  
• Individualno opazovanje 
učenca  
U3: Pedagoginja hitro pride v razred v 
prvem razredu, jih opazuje, sodeluje, 
pripravi delavnice, da jih še na tak način 
spoznamo. Že v začetnih tednih začnemo 
sodelovati.  
 
• v prvih tednih začetka 
šolskega leta 
• opazovanje 
• sodelovanje šolske 
svetovalne službe z 
vsemi učenci 
• priprava delavnic 
• medsebojno spoznavanje 
učencev 
U4: Stik vzpostavim predvsem takrat, 
kadar vidim, da so učne težave res zelo 
resne ali pa ko mogoče že celo sama 
domnevam, da to pa niso zgolj mejne ali 
podpovprečne intelektualne sposobnosti, 
ampak je še nekaj zraven. Ko menim, da 
• v primeru resnih učnih 
težav 
• Zaradi lastnih domnev o 




13. Na kakšen način sodelujete s šolsko svetovalno službo glede učencev, ki počasneje 
usvajajo znanja?  
Tabela 15: Potek sodelovanja med učiteljem in šolsko svetovalno službo 
 KODIRNE ENOTE KODE  KATEGORIJE 
13. U1: Najprej povabim pedagoginjo v 
oddelek, da malo sama uvidi delovanje 
učenca. Če starši dovolijo, potem gre 
učenec tudi individualno k pedagoginji. Ta 
gre skozi »diagnostične ocene«, tudi ona 
pogleda, kako je z grafomotoriko, 
orientacijo. Nekako se potem usedemo 
skupaj, primerjamo moje mnenje, njeno 
videnje in sprejmemo odločitve za v 
naprej. 
 
• povabilo svetovalne 
službe v oddelek 
• opazovanje učenca v 
oddelku 
• svetovalna služba 
individualno opazuje 
učenca 
• poglobljena diagnostična 
ocena svetovalne službe 
• skupen posvet 
• primerjava mnenj 












U2: Povabim svetovalno službo v razred 
najprej na opazovanje, potem pa se 
dogovorimo za občasne ure pouka izven 
razreda pri svetovalni službi. S svetovalno 
službo nato skupaj načrtujeva nadaljnjo 
obravnavo takega otroka, če je potrebno. 
Sodelujeva tudi prek skupnih sestankov, 
• povabilo v oddelek 
• individualne ure učenca 
pri šolski svetovalni službi 
• skupno načrtovanje 
obravnave učenca (ob 
potrebi) 
sem uporabila vse možne načine, da 




težavah ali motnjah 
• V primeru uporabe 
različnih oblik pomoči, ki 
niso zadostovale 
U5: Iskreno, sama nimam veliko stika s 
šolsko svetovalno službo. Menim, da je to 
bolj praksa, ki se dogaja med razrednimi 
učitelji in šolsko svetovalno službo. Ko 
dobim učence v 5. razredu, takrat sicer 
vstopim stik, kjer opozorim na učne 
težave, motnje, če postajajo izrazitejše in 
bolj opaznejše na drugem in tretjem 
vzgojno-izobraževalnem obdobju. 
Drugače za to skupino učencev posebej ne 
vstopam v stik s svetovalno službo. 
 
• redko vzpostavljen stik s 
šolsko svetovalno službo 
• Stik le v primeru 
izrazitejših učnih težav 
• ni sodelovanja s šolsko 
svetovalno službo glede 
učencev, ki počasneje 
usvajajo znanja 
U6: Povežem se le, če bi se izkazalo, da pri 
pouku sama več ne bi zmogla narediti 
dovolj za določenega učenca, ki počasneje 
usvaja znanja. Glede drugih stvari smo pa 
sicer v kontaktu in po potrebi si nudimo 
medsebojno pomoč.  
 
• v primeru, da pomoč pri 
pouku ne zadostuje za 
učenca ki počasneje 
usvaja znanja 
 
pogovorov o učni težavi, tudi na govorilne 
ure s starši jo povabim, če čutim, da je to 
potrebno. Seznani me z zakonodajo in 
postopki, ki sledijo v procesu pomoči. 
 
• skupni sestanki in 
pogovori o učni težavi 
• govorilne ure s starši, kjer 
je prisotna tudi šolska 
svetovalna služba 
• šolska svetovalna služba 
seznani z zakonodajo in 
postopki v procesu 
pomoči. 
U3: Najprej pride v razred, kot sem rekla, 
zmeraj skupaj opazujeva v začetku. Ko pa 
se pokaže, da so možne težave, gre potem 
lahko še učenec posebej k svetovalni 
službi, če pa je potreba, pa se že 
dogovorimo za individualno in skupinsko 
pomoč (odvisno, koliko je otrok na šoli in 
koliko časa ima pedagoginja). Predvsem ta 
skupina učencev ima velikokrat možnost, 
da gre do pedagoginje na ISP in tudi zelo 
radi hodijo, moram reči.  
Mi je pa pomembno, da vedno, ko otroka 
pripelje nazaj, da dobim povratno 
informacijo. Veliko je pogovorov, 
usklajevanja mislih, mnenj, iščeva rešitve, 
kaj bi se dalo delati, pogovarjava se o 
prilagoditvah, res moram reči, da dobro 
sodelujeva. 
• opazovanje v oddelku 
• individualna ura pri šolski 
svetovalni službi 
• načrtovane in dogovor o 
individualni in skupinski 
pomoči 
• izmenjava informacij  
• usklajevanje misli in 
mnenj 
• skupno iskanje rešitev 
• dogovarjanje o 
prilagoditvah 
U4: Predstavim ji težavo, ji povem, kaj vse 
sem že naredila v procesu pomoči, vendar 
se je izkazalo, da sem tukaj ne močna 
oziroma sem od te točke dalje neuspešna. 
Potem pa ona naprej presodi, na kakšen 
način bomo učenca naprej obravnavali.  
• opis učne težave 
• opis ponujenih oblik 
pomoči v sklopu pouka 
• presoja šolske svetovalne 
službe za delo in proces 
pomoči naprej 
 
U5: Pri neusmerjenih učencih podam 
svoja opažanja in prosim za njihovo 
mnenje. Je pa res, da so ta sodelovanja in 
pogovori veliko krajši kot za učence, ki so 
bili vključeni v proces usmeritve, […]   
• predaja opažanj in 
povratno mnenje šolske 
svetovalne službe 
• krajša sodelovanja in 
pogovori 
U6: Svetovalne delavke nudijo učencem, 
ki počasneje usvajajo znanja, dodatno 
pomoč in podporo, kadar se za to 
dogovorimo.  
• pomoč in podpora učencu 
s strani šolske svetovalne 
službe po predhodnem 
dogovoru 
 
14. V čem vam je šolska svetovalna služba v pomoč ter kaj pogrešate pri tem sodelovanju? 
Tabela 16: Pomoč šolske svetovalne službe 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
14. U1: Ne predstavljam si procesa brez njih. Je 
»suport« nam učiteljem, pri nas je to res 
odlično. Prejmem ideje za prilagoditve, 
• pri vodenju procesa 
pomoči 




vodi učitelje skozi postopek, proces. Po več 
letih pa v bistvu neka varnost, ker vedo, 
kako bo steklo, trajalo. Imaš uvid. Te pelje 
skozi te zadeve. Kdaj bodo starše poklicali, 
kdaj se bodo naročili recimo v zunanji 
ustanovi. Opora, vodilo. Pove ti: zdaj smo 
opazili, se sestali, naredi se plan. Nič ne 
pogrešam pri sodelovanju, pripravljenost je 
izjemna. Ideje, svetovanje, takojšni odziv. 
 
• nudi občutek varnosti 
• Ima znanje o poteku 
procesa 
• odlično sodelovanje 
• pripravljenost 
sodelovanja s strani 
šolske svetovalne 
službe 
• ni ničesar kar bi 
pogrešala 
• nudi ideje in svetuje 
svetovalne 
službe 
U2: Pomaga mi pri načrtovanju kakšne 
učne ure z različnimi pristopi, 
prilagoditvami, idejami za učne 
pripomočke. Pogrešam več časa za 
pogovor, včasih, saj veste, zmeraj vsi 
hitimo. 
• pri načrtovanju učne 
ure 
šolska svetovalna 
služba predlaga ideje za 
različne pristope, učne 
pripomočke in 
prilagoditve 
• več časa za pogovor 
U3: Jaz kot učitelj po desetletni praksi, 
imam že nek vpogled v razne posebne 
potrebe otrok in učne težave, ampak v 
začetku pa sem s pomočjo pedagoške 
službe širila to obzorje. Velikokrat pogovor 
navrže na to, mogoče pa je to razlog težave. 
In že greš lažje prebrati stvari, dobiš nova 
znanja, hkrati pa izkušnje. Res mi je ena 
velika podpora pri posebnih potrebah in 
učnih težavah, z njo res lažje razumem 
stvari. Pogrešam ne, poleg svetovalne 
službe in drugih pedagoginj pri nas res 
dobiš takoj odziv in ti pomagajo. 
• ima znanje glede učnih 
težav in posebnih 
potreb učencev 
• skupno iskanje vzrokov 
za učne težave 
• podpora pri učencih s 
posebnimi potrebami in 
učnimi težavami  
• pomoč pri razumevanju 
učnih težav in posebnih 
potreb 
• nič ne pogreša pri 
sodelovanju 
U4: V pomoč mi sigurno je, je prva h kateri 
bom šla naprej, če v okviru pouka ne bom 
zmogla in bom prejela nasvete, kako lažje 
naprej. Načeloma pa ne pogrešam nič pri 
sodelovanju. Dobim dovolj »suporta«. 
 
• dajanje nasvetov 
• nič ne pogreša pri 
sodelovanju 
• prejem podpore 
U5: Sodelovanje je zelo dobro, ničesar ne 
pogrešam, vendar ponovno bolj vezano na 
učence, ki so že usmerjeni z odločbo o 
posebnih potrebah. Pri neusmerjenih 
učencih je sodelovanja res manj, je bolj na 
meni sami. Želim si nekako pogovora o 
standardiziranih primerih prilagajanj v 
primeru ocenjevanja. Tukaj je največ 
zmede.  
• nič ne pogreša v 
sodelovanju 
• pomoč šolske 
svetovalne službe glede 
učencev, ki imajo 
odločbo o usmeritvi 
• želja po pogovoru glede 
prilagoditev 
ocenjevanja 
U6: V pomoč so nam učiteljem pri 
svetovanju o uporabi določenih metod, pri 
povezovanju s starši, pri razumevanju 
potreb otrok z učnimi težavami. Nudijo pa 
• svetovanje glede 
uporabe metod dela 
• predstavitev pristopov 
za sodelovanje s starši 
 
tudi pomoč učencem pri domačih nalogah, 
pri ponavljanju učne snovi, pri metodah 
učenja. Pravzaprav se lahko vedno obrnem 
nanjo in ne pogrešam ničesar.  
 
• pomoč pri razumevanju 
različnih potreb 
učencev z učnimi 
težavami 
• neposredna pomoč 
učencem 
• nič ne pogreša v 
sodelovanju 
 
15. Ali delo z učenci, ki počasneje usvajajo znanja, načrtujete, dokumentirate in 
evalvirate? 
Tabela 17: Načrtovanje, dokumentiranje in evalviranje procesa pomoči 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
15. U1: Vse poteka. Individualni delovni načrt 
učenja – ko se opazijo težave, se 
sestanemo, se naredi načrt, lahko posebej 
za predmet na primer, kako bo dosegel 
minimalne cilje, da bo napredoval. Potem 
pa ta portfolio, kamor vlagam, da vidim, če 
je napredek. Naj bi bil.  
Ob polletju potem sestanek, da vidimo, 
kako je, in evalviramo. Pri ocenah se sproti 
obveščamo, kako pa kaj, če je negativna 
ocena ali na meji. Ves čas smo v stiku, kajti 
smo mali kolektiv in je to mogoče. 
Zagotovo načrtovanje, brez tega ne bi 
mogel steči postopek. Dokumentiranje 
vsekakor, da imaš, če slučajno gre naprej 
po stopnjah pomoči, dokaze, kaj vse si z 
učencem že naredil. Opis učenca in težave 
imaš s tem narejen. 
Evalvacija – prek sestankov, polletna, 
končna evalvacija. Vse se vodi.  
 Izvirni delovni projekt pomoči hrani 
svetovalna služba, učiteljica vloži potem 





• individualni delovni 
načrt učenja 
• portfolio kot 
dokument 
• evalviranje ob koncu 
prvega ocenjevalnega 
obdobja 
• stik in obveščanje z 
vsemi izvajalci 
pomoči 
• evalviranje na 
sestankih 
• končna evalvacija 
• izvirni delovni projekt 
pomoči v okviru 
šolske svetovalne 
službe 








U2: Ko prepoznam težavo za posamezne 
učence, to zabeležim v pripravo in na 
podlagi tega prilagodim učno uro. Sicer pa 
si za vsakega učenca v zvezku vodim in 
zapisujem opažanja, ki so mi v pomoč pri 
načrtovanju pouka in učne pomoči. Tako si 
načrtujem, nimam pa posebej 
individualnega načrta učenja. Ko starši po 
nasvetu učitelja in pedagoškega delavca 
privolijo v dodatno delo z njihovim 
otrokom v okviru individualne in 
skupinske pomoči, se naredi pisni 
• beleženje v učno 
pripravo 
• zvezek opažanj za 
vsakega učenca 
• zapiski so podlaga za 
načrtovanje učnega 
procesa in učne 
pomoči 




program, to je izvirni delovni projekt 
pomoči, ki ga starši podpišejo, učitelji pa 
vodijo evidenco opravljenih ur v dnevnik. 
Dnevnik izvajanja pomoči učencu imamo. 
Po določenem obdobju, po navadi ob 
koncu prvega ocenjevalnega obdobja, se 
naredi evalvacija dela z otrokom za starše, 
kjer slišijo poročilo o napredku njihovega 
otroka, in potem še na koncu. Na sestanku 
sodelujejo tudi drugi učitelji, ki nudijo 
individualno in skupinsko pomoč. Tudi 
evalvacijske ocene za vsako stopnjo 
pomoči se pišejo. 
 
• izvirni delovni projekt 
pomoči v primeru ISP 
• dokumentiranje v 
dnevnik izvajanja 
pomoči učencu 





• končna evalvacija 




• evalvacijske ocene na 
vsaki stopnji pomoči 
so prisotne 
U3: Izvirni delovni projekt pomoči, to ima 
svetovalna služba, jaz kot učiteljica imam 
pa zvezek opažanj in pa sodobni dnevnik 
prek eAsistenta. Svetovalna služba pa vodi 
glavno dokumentacijo. Meni pa ostane 
sprotno beleženje stvari. Imam za učenca 
plan dela, cilje, ki jih z učencem dorečeva. 
Ki jih bova dosegla v nekem obdobju. 
Zapisana imam močna področja in to, kaj 
je težava. Če je možno, si sproti zapišem 
tudi kakšne prilagoditve. 
Ob polletju, ko imamo konferenco, si 
dolžan kot razrednik napisati razredno 
poročilo in so potem ti učenci, ki imajo 
učne težave, oz. ta skupina učencev 
posebej zabeleženi. To evalvacijo imam 
dvakrat letno za celotno delo in tu so te 
skupine seveda tudi zapisane dodatno. 
Tudi evalvirava, se dobiva s svetovalno 
službo, pogledava napredek, vidiva, če 
morda ta pomoč recimo ne bo dovolj. 
Ti kot učitelj, če sam ne zmoreš več stvari, 
potem predaš naprej in preden daš naprej 
imaš dokumentirane vse stvari, ki so se z 
otrokom delale. Mora biti zabeleženo, da 
se vidi postopek, tudi če se kasneje 
pokaže, da otrok potrebuje postopek 
usmerjanja. 
• izvirni delovni projekt 











• sprotno beleženje 
opažanj pri pouku 
• načrt dela za učenca 
• zapisani cilji, opis 
težave in močna 
področja 
• delo z učenci, ki 
počasneje usvajajo 




• dvakrat letno 
evalvacija 







16. Ali menite, da učenci, ki počasneje usvajajo znanja, potrebujejo pomoč na tretji stopnji 




U4: Ja, izvirne delovne projekte pomoči 
pišemo za te učence, tu smo vključeni vsi, 
ki pač delamo s tem učencem, nimam pa 
sama nekega individualnega delovnega 
načrta učenja. Priznam, da je to bolj 
urejeno potem za učence, ki imajo 
odločbe. Za te brez odločbe imam bolj v 
sami učni pripravi v mislih, kaj bom temu 
učencu, ki počasneje usvaja znanja, 
prilagodila in na kaj bom pozorna. Na 
samih mojih pripravah na ure imam v 
načrtu na primer, da bo ta dobil manj 
naloge. 
Dokumentiranje. Tudi to še mi ni toliko 
znano. Sama si za učenca, ki počasneje 
usvaja znanja, ne vodim nekih posebnih 
zapiskov. Sem pa v stiku z ostalimi, ki 
sodelujejo pri izvirnem delovnem projektu 
pomoči, in poročam o stvareh razredniku 
tega učenca. 
Ampak pišem pa v bistvu evalvacijo neke 
vrste, ampak v bistvu, če kot učiteljica 
naredim dovolj v okviru pouka za te 
učence, ki počasneje usvajajo znanja, 
potem po navadi gledam bolj njegov 
napredek. Nisem še v bistvu imela 
priložnosti napisati elevacijsko oceno prve 
stopnje, kot ste omenili. 
• izvirni delovni projekt 
pomoči 
• ni individualnega 
delovnega načrta 
učenja 
• načrtovanje pomoči v 
sklopu učne priprave 
učitelja 
• ni dokumentiranja v 
smislu vodenja 
dnevnika 
• stik z udeleženci 
izvirnega delovnega 
projekta pomoči 
• poročanje razredniku 
• evalvacija lastnega 
dela v okviru pouka  
• ni še izkušnje s 
pisanjem 
evalvacijskih ocen 
U5: Če gre za neusmerjenega učenca 
oziroma za to skupino, ki počasneje usvaja 
znanja, ne vodimo izvirnega delovnega 
projekta pomoči, vsaj jaz ne vem, da bi bila 
pri katerem zraven, morda ima to 
razrednik. Vendar sama nimam 
individualnega delovnega načrta učenja 
posebej. Neusmerjenih tudi posebej ne 
evalviramo. Ob polletju se omeni samo, če 
so kakšne izstopajoče težave 
. 
• ni načrtovanja 
• ni izvirnega 
delovnega projekta 
pomoči 
• ni individualnega 
delovnega načrta 
učenja 
• ni evalvacije 
• opis izstopajočih 
težav 
U6: […]. Jaz konkretno tega ne izvajam in 
ne bi znala povedati nič o dokumentiranju 
ter evalvaciji te pomoči. Sama nimam 
posebej individualnega delovnega načrta 
učenja. 
• ni načrtovanja 
• ni dokumentiranja  
• ni evalviranja 
 
Tabela 18: Potreba in pogostost individualne in skupinske oblike pomoči 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
16. U1: Se nudi, vendar ta pomoč ni tedenska. Za 
to se odločimo, ko vidimo, da je kaj takšnega, 
da bodo potrebovali. Iskreno pa gremo prek 
te pol ure, ki je zakonsko namenjena za učne 
težave in za nadarjene.  
• vključenost ob presoji 
• ni tedenska pomoč 














U2: Da, menim da potrebujejo. Za vse 
učence z učnimi težavami načrtujem delo pri 
individualni in skupinski pomoči in delo 
zabeležim v dnevnik. Vendar je teh ur 
premalo, saj imamo na razpolago za uro ISP 
pol ure tedensko in je zmeraj ne dobijo ti.  
• potreba učencev, ki 
počasneje usvajajo 
znanja, po vključenosti 
v ISP 
• potreba vseh učencev z 
učnimi težavami za ISP 
• ni tedenska pomoč za 
učence, ki počasneje 
usvajajo znanja 
U3: Menim, da ja, in tudi po navadi jo dobijo 
pri nas. […]. Odvisno pa je od posameznika, 
koliko ur potrebuje. Pa odvisno, koliko je 
sploh teh ISP ur na razpolago. To je 
predpisano samo pol ure na teden, ampak 
saj veste, to ne more pedagog vsega tega 
narediti, zato je toliko bolj pomembno, da 
kot učitelj učencu prilagodiš stvari in 
individualiziraš. Večino časa si sam v razredu 
in načrtuješ delo oz. kako boš pomagal, da se 
bodo čimbolj znašli in čim več stvari usvojili. 
Si pa včasih ti učenci celo zaželijo iti k 
pedagoginji in jih tudi spustimo, če presodim 
smiselnost.  
• potreba učencev, ki 
počasneje usvajajo 
znanja, po ISP 
• Vključenost učencev, ki 
počasneje usvajajo v 
ISP 
• pogostost odvisna od 
posameznega primera 
učenca 
• pogostost odvisna od 
razpolage ur in izvajalca 
ISP 
• želja učencev, ki 
počasneje usvajajo 
znanja, po ISP 
U4: Glede izvajanja individualne in skupinske 
pomoči težko kaj rečem, sama je ne izvajam. 
Sama menim, da za učence, ki počasneje 
usvajajo znanja, kar veliko naredim pri pouku 
in dopolnilnem pouku.  
 
• neopredeljenost glede 
potrebe po vključenosti 
ter pogostosti ISP za 
učence, ki počasneje 
usvajajo znanja 
• dovolj ponujene 
pomoči v sklopu pouka 
in dopolnilnega pouka 
za učence, ki počasneje 
usvajajo znanja 
U5: To so ciljna skupina učencev za 
individualno in skupinsko pomoč in menim, 
da potrebujejo. Ti učenci pri nas dobivajo 
redno tedensko pomoč s strani pedagogov. 
Ne vem pa točno, kako je z številom ur. 
• potreba in vključenost 
učencev, ki počasneje 
usvajajo znanja, v ISP 
• redna tedenska ISP za 
učence, ki počasneje 
usvajajo znanja 
• neopredelitev glede 
števila ur ISP  
 
 
17. Kateri strokovni delavec v največji meri izvaja dodatno individualno in skupinsko 
pomoč z učenci, ki počasneje usvajajo znanja? 
Tabela 19: Profil izvajalca ISP 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
17. U1: To izvaja pa pedagog, naš šolski 
svetovalni delavec. 









U2: Največ učitelji, nato pa pedagogi 
oziroma svetovalna služba. 
• učitelji 
• pedagog (šolska 
svetovalna služba) 
U3: Pri nas samo pedagoginja, ki je vodja 
svetovalne službe, učitelji pri nas teh ur ne 
izvajajo.  
• Pedagog (vodja šolske 
svetovalne službe) 
U4: Različni profili pedagogov. • profili pedagogov 
U5: Specialni pedagogi. • specialni pedagog 
U6: V največji meri je naša pedagoginja. 
Vključeni pa so tudi nekateri učitelji. Ja ta 
pedagoginja je vodja svetovalne službe. 




18. Kako kakovostna se vam zdi individualna in skupinska pomoč učencem, ki počasneje 
usvajajo znanja? 
Tabela 20: Koristi ISP za učence, ki počasneje usvajajo znanja 
U6: Zagotovo jo potrebujejo in na naši šoli jo 
tudi prejemajo. Vendar nimam podatka, 
kako pogosto je to za to skupino učencev.  
 
• potreba in vključenost 
učencev, ki počasneje 
usvajajo znanja, v ISP 
• ni podatka glede 
pogostosti obiskovanja 
ISP 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
18. U1: Gre za manjšo skupino učencev, spet se 
bolj približaš potrebam učenca, če gre za 
individualno obravnavo, pa lahko sploh tem 
učencem pedagog pomaga pri 
organizacijskih veščinah, še bolj ga vodi in 
spodbuja, da pride potem do uspeha. 
Delata kakšne vaje za pozornost in 
koncentracijo. Včasih se midve dogovoriva, 
kaj bomo mi v razredu delali, včasih se 
prepustim njej, če so kakšne težave, kjer 
ona vidi, da bi bilo smiselno delati. Ja 
definitivno se trudimo, da dosežemo 
maksimum za učenca, da se midve med 
seboj dogovoriva in da so te ure potem 
smiselne in intenzivne.  
• manjša skupina 
• individualna obravnava  
• krepitev organizacijskih 
veščin 
• prejem spodbude in 
vodenja 
• doživljanje uspeha 
• izvajanje vaj za 
izboljšanje pozornosti  












U2: ISP je kakovostna ura, učenci pridobijo 
veliko s tem, saj so individualno 
obravnavani. Sama z njimi predvsem 
• kakovostna ura ISP 
• individualna obravnava 
• utrjevanje 
 
19. Katera znanja potrebujete za delo z učenci, ki počasneje usvajajo znanja?  
Tabela 21: Znanja za delo z učenci, ki počasneje usvajajo znanja 
utrjujem. Pedagogi pa delajo bolj na 
področjih samoregulacije, učenje učenja, 
strategij, da jim je lažje se sploh lotiti dela.  
 





U3: Za učence zelo koristna, gre za 
individualno delo, prilagojeno njim, drugo, 
da je to eno mirno okolje, lažje tam učenec 
funkcionira. Če gre za kakšno projektno 
delo ali govorne nastope, pomaga recimo 
pedagoginja pri teh urah ali celo jutranjih 
urah. […] Učenec tu tudi ponavlja strategijo, 
ki sem jo jaz predstavila v razredu, potem 
se pa dogovorim s pedagoginjo, da ta način 
naj bo enak. Ker drugače je potem otrok 
zmeden. 
 
• zelo koristna ura 
pomoči 
• prilagojena individualna 
obravnava 
• pomoč v mirnejšem 
okolju 
• učenec prejme dodatno 
pomoč in podporo pri 
opravljanju učnih 
obveznosti 
• utrjevanje strategij 
U4: Bolj smiselno se mi zdi, če bi te ure 
dobili tudi učitelji tistega predmeta, se mi 
zdi, da sem vseeno bolj kompetentna glede 
snovi matematike. Kakovostno sicer po 
mojem je, glede na to, da poznam, da so 
naše pedagoginje res strokovne, ampak 
mislim, da se tu bolj učijo določenih 
strategij učenja.  
 
• delna nekoristnost ISP 
zaradi izvajalca, ki ni 
učitelj predmeta 
• usvajanje učnih 
strategij 
U5: Tovrstna pomoč je kakovostna. 
Predvsem se učence opolnomoči pri 
veščinah organiziranja šolskega dela 
(učenje učenja). Se mi zdi, da ta skupina to 
potrebuje. Ne vem pa točno, ali delajo več 
individualno ali gre za skupine. 
 
• kakovost ISP 
• pridobitev 
organizacijskih veščin 
• učenje učenja 
U6: Mislim, da je optimalna. Zaupam v 
strokovnost pedagoginje. Vendar pa ne bi 
znala povedati nič konkretnega kaj se z 
učencem, ki počasneje usvaja znanja, tam 
dogaja. Najbrž odvisno od dogovora z 
učiteljem, ali se utrjuje snov ali katera 
druga področja, kjer ima tak učenec težave. 
 
• optimalna kakovost ISP 
• neopredeljenost glede 
koristi ISP 
• utrjevanje snovi in 
drugih področjih 
 KODRINE ENOTE KODE KATEGORIJE 
19. U1: Dobro individualizirati in diferencirati. 
Da sem fleksibilna pri svojem delu. Tu se 
mi zdi pomembno, da znam vzpostaviti 
dobro klimo, ker potem tudi lažje med 
vsemi učenci izvedem delo v skupinah in 










medsebojno pomoč in te učence bolje 
vključim. Da ti učenci niso nekako 
izključeni oziroma, da oni ne začutijo, da bi 
bili izločeni. Da dobijo čim več spodbud, ne 
samo od mene, ampak tudi od sošolcev. 
• znanja za oblikovanje 
dobre in podporne 
klime v razredu 
• podporna naravnanost 




U2: Najbolj znanje o tem, v kolikšni meri se 
lahko prilagodi, da je še vse to merodajno, 
sprejemljivo, saj ti učenci po navadi nimajo 
odločbe, kjer bi bil nek jasen zapis. Znanja 
o načinih dela s to skupino učencev, ampak 
ta skupina še nekako gre, tu moraš biti bolj 
dober motivator in spodbujevalec, če pa so 
zraven še specifike, pa mi že zmanjka.  
 
• znanja o prilagoditvah 
za to skupino 
• znanja o ustreznih 
načinih dela 
• znanja, kako motivirati 
in spodbujati 
U3: Znanje o tem, da zaznaš težave pri 
usvajanju znanja. Specifike mislim, da 
tukaj ni. Druge motnje moraš bolj poznati, 
ampak tu kar vidiš. Sigurno je dobro 
poznati značilnosti, da vidiš, da gre za nizke 
sposobnosti ali za motnjo koncentracije. 
To pa potem prepoznavaš že na podlagi 
izkušenj iz prejšnjih let. Posebne 
usposobljenosti za to skupino po moje ne 
potrebujem. 
Dober opazovalec moraš biti. Da hitro 
vidiš, kaj je naredil, kje ima težavo, tudi k 
sebi ga lahko pokličeš. Pozoren na vse 
učence. Občutek moraš imeti za otroke. 
Poznati prilagoditve, ki so ustrezne za to 
skupino.  
• znanja o tem, kako 
odkrivati učne težave 
• znanja o značilnostih 
te skupine učencev 
• znanja glede dobrega 
neposrednega 
opazovanja 
• čut za učence kot 
učitelj 
• znanja glede 
prilagoditev za to 
skupino učencev 
U4: To, da znam dobro individualizirati in 
diferencirati. Posebnih, specifičnih znanj 
tukaj ne potrebujem. Se mi zdi v prvi vrsti 
to, da si generalno kakovostni učitelj, to in 
pa seveda tista notranja nota, da si srčen, 
da si človek. Da razumeš učno težavo.  
 
• dobra individualizacija 
in diferenciacija 
• poznavanje splošne 
poučevalne prakse 
• razumevanje učne 
težave 
• humanost učitelja 
U5: Menim, da moram dobro strukturirati 
uro, da bodo vsi učenci kar se da 
napredovali. Da jaz dobro poučujem v 
splošnem.  
 
• znanja o pripravi 
ustrezno strukturirane 
ure 
• znanja dobre splošne 




20. Ali menite, da so vaša znanja ustrezna? 
Tabela 22: Ocena ustreznosti znanj za delo z učenci, ki počasneje usvajajo znanja 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
20. U1: Ja, menim, da znanja načeloma so 
ustrezna, skozi leta poučevanja najdeš 
nek svoj način, ki ti ustreza in če vmes 
premisliš, ali ti gre dobro, ali si uspešen 
kot učitelj, temu pa potem dodajaš 
nova znanja, ki so potrebna in jih 
dobivaš skozi svojo prakso. 
• ustreznost znanj 
• zaradi delovnih izkušenj 








in želja po 
dodatnem 
izobraževanju 
U2: Nikoli nekako ni dovolj, po letih 
prakse bi lahko rekla, da uspešno 
poučujem razred kot celoto. Vedno pa 
znanja pridejo prav za vsako skupino 
učnih težav. 
• ustreznost znanj 
• zaradi delovnih izkušenj 
• potreba po novih in 
dodatnih znanjih 
U3: Da, vendar je ta ustreznost prišla s 
prakso. Ob spoznavanju raznolikosti 
otrok skozi generacije. Si želim novih 
znanj, vsekakor, razmišljala sem tudi že 
o izpopolnjevanju na Pedagoški 
fakulteti v Ljubljani, vendar si je težko 
vse sam financirati, če s strani vodstva 
ni nekih spodbud. 
• ustreznost znanj 
• zaradi delovnih izkušenj 
• želja po dodatnem 
izobraževanju 
U4: So ustrezna, vendar znanj ni nikoli 
preveč. Bila bi zelo vesela, če bi dobila 
možnost izobraževanja glede vseh 
skupin učnih težav in posebnih potreb. 
Sploh, da bi tudi lažje znala potem 
voditi proces pomoči.  
• ustreznost znanj 
• želja po dodatnem 
znanju glede vseh 
skupin učnih težav in 
učencev s posebnimi 
potrebami 
U5: Menim, da ja. […]  
 Če pa jaz dobro poučujem in mi uspe, 
da učenci, ki imajo nižje intelektualne 
sposobnosti, nimajo toliko težav, 
potem mi je najbrž uspelo v splošnem 
• ustreznost znanj 
• zaradi dobre 
poučevalne prakse 
• Želja po novih znanjih 
Veste, ne more se kar pričakovati, da bom 
obvladala neke specifične metode in 
poznala vse značilnosti posebnih potreb 
učencev, katerih je iz leta v leto več, zato 
so po mojem mnenju specialni pedagogi in 
to je njihov namen. 
• ni potrebe po 
specifičnih znanjih 
U6: Predvsem izkušnje za poučevanje in 
razumevanje raznolikosti učencev. 
Drugače pa dobro izbrati metode in oblike 
učenja glede na učenčeve težave in 
njegove potrebe. 
 
• Izkušnje poučevanja 
• razumevanje 
raznolikosti učencev 





tudi z drugimi. Ni pa znanj seveda nikoli 
preveč, so vedno dobrodošla.  
 
U6: Bila bi ohola, če bi rekla, da imam 
dovolj znanja. Se pa prebijam skozi 
življenje s spoznanjem, da je vsak 
učenec vreden truda in mu je potrebno 
pomagati. Imeti znanje, da mu 
pomagam doseči cilj, pa je moja 
dolžnost. 
• neopredeljenost glede 
ustreznosti znanj 
• želja po nenehnem 
pridobivanju znanja 
 
21. Kje ste si pridobili znanja za delo z učenci, ki počasneje usvajajo znanja? Kako je bilo s 
tem v času vašega študija? 
Tabela 23: Pridobitev znanj za delo z učenci z učnimi težavami 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
21. U1: Prek let poučevanja, izkušenj, izobraževanj, 
ki so bila tudi na šoli za kolektiv. Tudi na 
zunanjih izobraževanjih se dotaknemo teh tem 
učnih težav, kar veliko. Drugače imamo učitelji 
potem kar težave, kako preveriti, oceniti 
znanje, če gre za neke drugačne vzgojno-
izobraževalne potrebe. Pogovora o tem je kar 
veliko. Ko sem prišla prvič v razred direktno s 
fakultete, tega znanja o raznolikosti učnih težav 
vsekakor nisem imela. 
Zato samoiniciativa za izobraževanje je oziroma 
mora biti. Ker potem, če je ni, enostavno ne 
slediš. Se izgubiš kot učitelj. Gledaš učenca in ne 
veš kaj, z njim početi, če nimaš znanja. Primoran 
si, da se izobražuješ o tem. Če želiš dober proces 
pomoči, boš iskal stvari. Tudi literatura o tem, 
se poglobiš in potem je lažje v samem procesu. 
Ni pa recepta. Sam skušaš z vsem znanjem 
prepoznati potrebe in izhajati iz tega.  
Pomembnost celotnega tima in sodelovanja z 
vsemi strokovnjaki. Tudi z zunanjimi 
ustanovami.  








• v pogovoru med 
sodelavci 
• ni pridobitve 




• branje literature 















U2: Seminarji, iskanje in branje literature, 
medsebojne izkušnje, timsko delo, 
komunikacija z vsemi. Študij takrat skoraj nič. 
Veste, takrat, ko sem jaz izobraževala za 
učiteljico, še to niti ni bilo tako popredalčkano, 
morda se je vedelo, kaj je disleksija, ostalo pa 
nič kaj razčlenjeno, da bi nam posredovali. 
• Seminarji 





• Pogovor s 
sodelavci 
 
• Ni pridobljenih 
znanj v sklopu 
študija 
U3: Praksa. Dodatna strokovna literatura, 
pogovor s sodelavkami, to ti ogromno da. Da se 
povprašamo, kaj pa ti delaš, da si ne zatiskam 
učim, imam učenca z učno težavo, kaj naj z njim 
počnem. Izmenjava informacij, kajti včasih tvoj 
sistem za enega učenca ne bo v redu, 
prilagoditve, način in poskusiš recimo način 
sodelavke. Prek prenašanja dobrih praks tudi. 
Prek odprtega pogovora o učnih težavah in pa 
seveda s pomočjo pedagoginj. 
Moram reči, da na fakulteti vsekakor ne, veliko 
znanja sem pridobila prek pedagoginje in 
sodelovanja z njo. Veliko sem predvsem sama 
raziskovala. Ker če razumeš težavo, poznaš 
značilnosti, lažje razvrstiš učence in potem lažje 
delaš. 
 
• v sklopu lastne 
prakse 




sodelavci o učnih 
težavah 
• Preko prenosa 
dobrih praks 
• v sklopu 
sodelovanja s 
pedagoginjo 
• ni pridobljenih 




U4: Do zdaj je bilo vse v okviru moje 
samoiniciative, koliko si sam prebereš in najdeš 
informacije. Izobraževanj na šoli, odkar učim pa 
ni bilo na to temo. Na fakulteti pa žal takrat 








• ni pridobitve 
znanj v času 
študija 
U5: Največ znanj sem razvila skozi 
samoizobraževanje in izkušnje, nekaj tudi s 
pomočjo organiziranih izobraževanj (seminarji). 







• ni pridobitve 
znanj v času 
študija 
U6: Vsak dan znova se učim. Berem o tej 
tematiki in iščem nove možnosti, se 
pogovarjam s strokovnjaki, izmenjujem 
izkušnje, grem na izobraževanja. Na fakulteti pa 
nismo imeli nobenega predmeta za učne težave 
ali za učence s posebnimi potrebami, kar je 
velika škoda, saj sem po študiju sama dobila 
hčerko s posebnimi potrebami. 
• učenje iz 
vsakdanjih 
izkušenj 












• ni pridobitve 
znanj v času 
študija 
 
22. Katero vlogo v procesu pomoči učencem, ki počasneje usvajajo znanja, dojemate kot 
svojo najpomembnejšo vlogo? 
Tabela 24: Vloga učitelja v procesu pomoči učencev, ki počasneje usvajajo znanja 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
22. U1: Soustvarjanje osebnosti otroka. Da 
smo vsi prisotni vpeti v to oblikovanje, 
kujemo to osebo, da bo čim boljša, da iz 
njega čim več dobimo, naredimo. Ne 
samo kot starš, kot učitelj.  
Postaviti realne cilje staršem in učencu. 
Da dobimo maksimum. 
Poznavanje značilnosti skupine učencev, 
ki počasneje usvajajo znanja, in vzgojno-
izobraževalnih potreb teh učencev. 
Pristen stik z učenci, da te začuti, da se 
počuti varnega. Hkrati postavljene meje, 
vendar, da vidi da ti je mar. 
• sooblikovanje osebnosti 
otroka 
• predstavitev realnih ciljev 
• poznavanje značilnosti 
skupine 










U2: Svojo vlogo vidim predvsem v tem, 
da ugotovim, kaj je težava učenca, in da 
ne doživlja veliko neuspehov, saj mu 
pravočasno začnem nuditi prilagoditve 
in pomoč. Da odreagiram, če opazim 
nižje sposobnosti, da se vprašam, kako 
naprej. Moram reči, da mi je diagnostika 
kar pomembna, saj potem lažje 
razumem. Učenec mi mora zaupati, 
vedeti, da se lahko zanese na mojo 
pomoč, vidim se v vlogi spodbujevalca, 
zato stremim k temu, da dajem otroku 
potrditev in motivacijo, da zmore priti 
do cilja. 
 
• zgodnja obravnava 
učenca 
• ukrepanje ob zaznavi 
značilnosti učenca, ki 
počasneje usvaja znanja 
• vzpostavitev odnosa 
zaupanja z učencem 
• spodbujevalec 
• motivator 
U3: To, da kot učitelj pokažeš otroku, da 
ocene niso vse. Da je polno drugih stvari 
v življenju bolj pomembnih. In da to, da 
imaš dobre ocene, ne pomeni, da si 
samo takrat dober. Da v procesu prideva 
do tega, da otrok ocenjuje sam sebe, da 
ga ne naučiš primerjanja z drugimi. Neka 
tekmovalnost je sicer dobra, da včasih 
koga potegne naprej in potisne. Ampak 
res, da te učence naučiš, da se učijo za 
sebe, da smo si različni, da imamo 
različne sposobnosti, da bo enkrat eden 
izstopal, drugič kdo drug. Razredna 
klima se mi torej zdi izredno pomembna 
• ustvariti mišljenje, da 
ocene niso povezane z 
osebnostnimi lastnostmi 
• učenje samovrednotenja 
učenca 
• vzpostavitev zmerne 
tekmovalne klime za to 
skupino učencev 
• upoštevanje različnosti in 
drugačnosti 
• vzpostavitev dobre 
razredne klime 
 
in da je moja vloga, da jo tudi 
vzpostavim. 
Da dobro pripravim samo učno delo, da 
prilagodim, da mu enostavno razlagam, 
da mu dam enostavna navodila, da 
dobijo občutek, saj pa jaz tudi zmorem, 
da delo nastaviš tako, da doživi uspeh, 
da se mu viša samopodoba. 
 
• nuditi dobro prilagojen 
proces poučevanja 
• ustvarjanje priložnosti za 
doživljanje uspeha 
• dvig samopodobe učenca 
• sooblikovanje osebnosti 
otroka 
U4: Najpomembnejša ta, da me učenec 
kot učiteljico doživi kot razumevajočo, 
odprto za pogovor, da učenec ve, da se 
lahko v primeru kakršnih koli težav 
zanese name. Ta srčnost se mi zdi najbolj 
pomembna in pa človečnost. Da učenec 
vidi, da nimam predsodkov. Da ne 
obsojam, če gre nekomu slabše, ampak 
da se bom vživela, skušala razumeti, 
zakaj je težava. Zdi se mi pomembno, kaj 
dam učencem kot človek s svojim 
odnosom. Se mi zdi, da je to način, kjer 
ti je tudi vrnjeno nazaj, kar daješ. 
 
• biti razumevajoč učitelj 
• pripravljen na dialog 
• prizadevanje za dober 
odnos z učencem 
• biti srčen in human 
• sprejeti drugačnost in 
različnost učencev 
• razumevanje učne težave 
U5: Učitelj mora nastopiti v vlogi 
motivatorja in jasnega ter odločnega 




• usmerjevalec s 
konkretnimi navodili in 
zahtevami 
U6: Sem učiteljica in moja dolžnost je, da 
učenca, otroka naučim tistih pojmov in 
dejstev, ki mu bodo pomagala iti skozi 
življenje. In tukaj vidim svojo vlogo: s 
svojo osebno naravnanostjo k pomoči 
potrebnim se skušam učencem z učnimi 
težavami približati in omogočiti 
usvajanje pojmov in dejstev, ki jim bodo 
pomagala živeti življenje v sozvočju z 
naravo in njenimi zakonitostmi. 
• ponuditi dolgoročne 
učinkovite načine za lažje 
premagovanje težave  
• zagotoviti razumevanje 
osnovnih življenjskih 









IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH 




Spodaj podpisana Vesna Ferenc izjavljam, da je magistrsko delo z naslovom Vloga učitelja 
v procesu pomoči učencem, ki počasneje usvajajo znanja, moje avtorsko delo in da se 






Kraj in datum: Podpis: 
 
